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إلى غيثي وشمسي وهواي وانسي 
أتوق إليك صبية...أتوق إليك فتية 
أتوق إليك ندية...أتوق إليك يا نفسي! 


أين غناك؟ أين علاك؟ أين بهاك؟ آين أنت بالأمس؟ 
ماذا دهاك؟ ماذا اعتراك؟ .....ماذا فيك يا قدسي؟ 


نال مني الجوى فيك ES‏ لا الصبر مُجدٍ ولا اليأس! 


فتحي الزيات 


س تضايا معاصرة فى صعوبات التعلر ست ررر س 


قضايا معاصرة في صعوبات التعلم 
مقدمة 
يزخر مجال صعوبات التعلم بالعديد من القضايا التي تشكل محطات 
خلافية ساخنة تلقي بظلالها على الأسس النظرية» والمنهجية» والآلييات 
اة وتات الك النقة انكمت و قى دالتش خض و العلدي. 
ونظرآ لأهمية وحيوية ومنطقية هذه القضاياء فقد استقطبت اهتمام العديد 
من أقطاب ورواد مجال صعوبات التعلم الذين عقدوا لها الندوات 
والمؤتمرات» والمنح البحثيةء على مختلف المستويات الحكومية الرسميةء 
والهيئات والمنظمات غير الرسمية»ء والأقسام المتخصصة بالجامعات 
والمعاهدء ومكاتب التربية الخاصة بمختلف الولايات الأمريكية. 


وكان القاسم المشترك الأعظم بين هذه القضايا هو الافتقار الحالي إلى 
مفاهيم نظريةء ومحكات تحديد» ونماذج تشخيصيةء تعكس تناغما وانسجاما 
بين الأسس النظرية التي يقوم عليها المجال» والآليات الإجرائية التطبيقية 
التي تجد صدى لها خلال الممارسات الواقعية من حيث التعريف والتحديد 
و التشخيص والعلاج. 

وعلى الرغم من محورية وأهمية هذه القضاياء وما تنطوي عليه من 
تأتيرات وتداعيات تكتنف مختلف محددات المجال وآلياته نظرياء ومنهجي 
وتطبيقياء إلا أن هذه القضايا باتت تثير العديد من التساؤلات والرؤى الخلافية 
حولهاء مما أفرزالعديد من التباينات الجوهرية في هذه المحددات من حيث 
تعريف وتحديد وتشخيص وعلاج صعوبات التعلم» الأمر الذي ترتب عليه 
ضعف اتساق نتائج الدراسات والبحوث التي قامت تحت لواء هذه المحددات» 
مما أثر ويؤثر على تطور المجال وإيقاع تقدمه. 

ومن أبرز القضايا الساخنة التي فرضت نفسها على مجال صعوبات 
التعلم واستقطبت أكبر قدر من خلال السنوات العشر الأخيرةء القضايا التالية: 

أولاً: ما رصدناه عبر اشتغالنا بمجال صعوبات التعلم على مدى أكشر 
من عقدين»؛ من وجود علاقات ارتباطية وسببية وثيقة بين صعوبات التعلم 
النمائيةء وصعوبات التعلم الأكاديمية وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي 
من ناحية» وخلال ملاحظاتنا الإكلينيكيةء ونتائج دراساتنا البحثية والميدانيية 
۷ 


المباشرة من ناحية أخرىء» ما يؤكد وجود هذه العلاقات» على الرغم من 
إغفال التعاريف ومحكات التحديد الحالية» ومن تم آليات التشخيص» لدور 
صعوبات التعلم النمائية وتأثيراتها على صعوبات التعلم الأكاديمية» حيث 
انصب جل الاهتمام حتى الآن على صعوبات التعلم الأكاديمية» دون 
صعوبات التعلم النمائية» وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي. 

ثانياً: قضية مصداقية محك التباعد في تشخيص وتقويم صعوبات التعلم 
التي حظيت بأكبر قدر من الاهتمام من كافة المشتغلين بمجال صعوبات 
التعلم» كما تبنت الكثير من المنظمات والجمعيات في المجال استراتيجيات 
متنوعة من العمل المستمر بهدف تأصيل هذه القضية التى تزايدت حولها 
نتائج الدراسات والبحوث المشككة في جدوى محك التباعدء ومصداقيته 
وتكريسه لآلية انتظار الفشل» وعدم تناغمه واتساقه مع التعريف الحاليء 
وخلطه بين ذوي صعوبات التعلم» وذوي التفريط التحصيلي . 

ثالثاً: ما أشارت إليه العديد من الدراسات والبحوث التى أجريت فى 
مجال تشخيص وتقويم الفئات المتداخلة مع صعوبات التعلمء اهن ياين في 
آليات تشخيص ونتائج تقويم هذه الفئات تباينا ملموسا في ظل نماذج التحليل 
الكيفي (نماذج الاستجابة للتدخل)» عنها في ظل نماذج التحليل الكمي ( نماذج 
التباعد).(انظر بحثنا حول هذه القضيةء المؤتمر الدولي لصعوبات التعلم» 
الریاض» نوفمبر .)۲۰۰٠‏ 

رابعاً: ظهور متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية» على الرغم من 
عدم شمول التعاريف الحالية لصعوبات التعلم ومحكات تحديدها لهذه 
الصعوبات» ومع أن الدراسات تشير إلى أن آكثر من %٦١‏ من الاتصال 
اليومي يتم في الواقع اعتمادا على صيغ غير لفظيةء فقد لوحظ أن العديد من 
المربين يتجاهلون دلالات ومؤشرات صعوبات التعلم غير اللفظية لدى العديد 
من التلاميذ» فضلاً عن أنهم يصنفونهم باعتبارهم تلاميذ مشكلين. 

خامساً: ظهور نماذج التشخيص النوعي التي تقوم على نماذج التحليل 
الكيفي» مثل نموذج تشخيص مكونات القراءةء كبديل لنموذج التباعد» مع 
ارتفاع القيمة التنبؤية لها تحديدا وتشخيصا على الرغم من إغفال محكات 
تحديد اللائحة الفيدرالية لهذه النماذج. 


سد قضايا معاصرة فى صعوبات التعلم مقدمة ص 

سادسا: ما خرج به مؤتمر القمة لصعوبات التعلم الذي عقد بواشنطن 
في ۲۷» ۲۸ أغسطس ۲٠١١‏ تحت عنوان: 'صعوبات التعلم: نحو بنساء 
أسس للمستقبل" بإعداد وإشراف برامج التربية الخاصة لقسم التربية 
“Learning Disabilities Summit: Building a Foundation for‏ 
the Future”‏ « 


سابعاً: ندوة الاستجابة للتدخل ٣,2003‏ 10ء0مصر؟ ۸11 التي عقدت 
في مدينة كانساس بو لاية ميسوري في )٥-٤(‏ ديسمبر ۲٠٠۳‏ يقيادة 'رينيه 
واد ال عُرضت فيها ۲١‏ ورقة بحثية حول نموذج الاستجابة للتسدخل› 
لكبار المتخصصين في صعوبات التعلم» حيث خرج هؤلاء الرواد بأفكار 
وآليات محددة لتعرض على الكونجرس الأمريكي تحت عنوان: 'قضايا 
ومشكلات نظرية ومنهجية في تعريف وتحديد ذوي صعوبات التعلم". 
ثامناً: ما تم الاتفاق عليه من الهيئات والمنظطمات والمراكز البحثية 
الأربعة عشر التي شكلت المائدة المستديرة لصعوبات التعلم لعام ٤٠٠٠ء‏ 
حول الأسس التي يتعين أن تقوم عليها آليات تطبيق نموذج الاستجابة للتدخل 
كبديل واعد لمحك التباعد في التحديد و التشخيص. 
تاسعاً: ما أفرزته العوامل النفسية»ء والمجتمعحة» والتشريعية» 
والتكنولوجية في الولايات المتحدة الأمريكية من تحول وتطور في استخدام 
الخدمات التكنولوجية المساعدة لذوي صعوبات التعلم» خلال العقدين 
الأخيرين من القرن العشرين» بحيث باتت خدمات التكنولوجيا المساعدة لذوي 
صعوبات التعلم ضرورات مجتمعية وإنسانية واقتصاديةء واستجابة طبيعية 
للتقدم والتطور التكنولوجيين المتناميين لدعم مختلف فئات صعوبات التعلم. 
عاشرآً: ما أحرزه التزاوج المعاصر بين علم الأعصاب وعلم النفس 
المعرفي الذي تأكد من خلاله أن العلاقة بين البنية «0ناءuآ)ورهء‏ والوظيفة 
صfuncti‏ هي علاقة تأثير وتأثر» ومن ثم فالتغيرات التي تحدث في البنية 
العصبية المواكبة للنمو العقلي المعرفي تقف بالضرورة خلف التغير في 
الوظيفة المعرفيةء كما أن الوظيفة المعرفية المكتسبة الناتجة عن التفاعل مع 
البيئةء تعود فتؤثرعلى البنية العصبية المرتبطة بهاءمن خلال العلاقة بين 
سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم» فهل تكون صعوبات التعلم نتيجة 
لعلاقات بنيوية نوعية معينة بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم؟. 
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ويكتسب هذا الكتاب أهميته من عدة نواحي أهمها: 
#جدة وحداثة القضايا الخلافية الساخنة التي يعالجها في مجال صعوبات 
التعلم» مع الندرة الشديدة للكتابات العربية فيها إن لم تكن منعدمة. 
والافتراضات التي نتبناها لكل من هذه القضايا. 
«طر”ح العديد من المفاهيم والمصطلحات العلمية الدقيقة المتعلقة بهذه القضايا 
واک ک۷ کین سر کے دھن اقار د ایریا کی 
#اختیارنا بحثيا ومیدانياً لعدد من هذه القضايا في الواقع العربي»› مع حداتة 
المصادر والمراجع التي اعتمدنا عليها. 
ويشتمل هذا الكتاب على عشرة قضايا متمايزة ومتكاملة» نراها غير 
محسومة جدیر هة بالتناول» وذات آثار عميقة بعيدة المدى» ف عشىر 5 فول : 
القصل الأول» ويتناول القضية الأولى» وموضوعها: صعوبات التعلم 
والانفعالي 
الفصل الرابع» ويتناول القضية الرابعة» وموضوعها: تحديد المتفوقون عفلياً 
ذوو صعوبات التعلم بين نماذج التحليل الكمي ونماذج التحليل الكيفي. 
الفصل السادس»› ویتناول القضية السادسة وموضوعها: نمودج تشخیص 
اق ع ا ا ا و عا الف ل اماس 


N. 


س تضايا معاصرة فى صعوبات التعلم مقدمة ست 


الفصل التاسع»› ویتناول القضية التاسعةء وموضوعھها: دور التكنولوجيا 
المساعدة في تحسين الأداء المعرفي والمهاري لذوي صعوبات التعلم. 
بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم. 

وقد جمعنا فى كل فصل بين الأسس النظرية والدراسات والبحوث 
المدعمة لمحددات كل من هذه القضاياء وآثارها على آليات الكشف والتحديد 
والتشخيص والعلاج . 

ويجدر بنا هنا أن نشير إلى أننا نطرح هذه القضايا على القارىء العربي 
المتخصص» المهتم بتطوير المجال ودعم آلياته. ومن المسلم به أن الكمال لله 
وحده جلت قدرته» وعظمت مشيئته» ومع أننا نسعى إليهء لكننا لا نحققهء 
سبحانه وتعالى أن يلهمنا تداركه»ء إنه نعم المولى ونعم النصير. 

وكم أحمد الله تبارك وتعالی على ما حباتى به من فضل» وألهمنى من 
رشد» كى أقدم هذا الكتاب المثير لإعمال الوعي والفكر. داعيا الله عز وجل 
أن يعلمنا ما ينفعناء وأن ينفعنا بماعلمناء وأن يكون هذا العمل خالصا لوجهه. 

ومن المهم هنا أن نرد الفضل لذويهء قرائي على امتداد الوطن العربي 
من زملائي» وطلابي» والعديد من الجامعات العربية الذين كان تقديرهم 
لإنتاجى العلمى حافزآً قويا ودافعا متعاظما لدى لإنتاجه. 

كما أشكر بكل الإعزاز والتقديرالفاضلة زوجتي التي ظلت دوما 
واحتي» وأبنائي الدكتورة إيناس (لغة انجليزية])» والدكتورأحمد (طب)» 
والدكتور محمد (ع"«۲«1هء!-ءع)» تمار مسيرتي» ومتار فخضري» وجميع 
طلابى» الذين قمت بالتدريس لهم والإشراف عليهم» فقد تبنوا قضاياي 
المنامة في الخمیس: ۲۷ من المحرم ۱٤١٩۸‏ ه ٠١‏ فبراير ١١٠٣م‏ 

أ. د فتحیى مصطفى الزيات 
أستاذ علم النفس المعرفي وصعوبات التعلم 
مدير برنامج صعوبات التعلم جامعة الخليج العربي 
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الفهرس المختصر للكتاب 
القضية الأولى: 
صعوبات التعلم النمائية هي منشاً صعوبات التعلم الأكاديمية وصعوبات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي SNe ESS‏ 
القضية الثانية: 
مدى مصداقية نموذج التباعد بين الذكاء والتحصيل في تحديد ذوي صعوبات 


القضية الثالثة: 
نموذج التباعد والفئات المتداخلة في صعوبات التعلم E‏ 
القضية الرابعة: 
تحديد المتفوقون عقليا ذوو التفريط التحصيلي بين نماذج التحليل الكمي 


ونماذج التحليل الكيفي COE EES E‏ 
القضية الخامسة 
متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التياعد (۰1-1۷٥) A SS‏ 


القضية السادسة: 
نموذج تشخيص قصور مکونات القراءة كبديل لنموذج التباعد في تحديد 
صعو بات تعلم القرأءة (Y4 ۰۳( sesecnesaceneeseenannenssesnsenennnennnns‏ 


المداخل المعاصرة لتعريف وتحديد صعوبات التعلم ومقترحات 
التغيير (CNIS eco‏ 
القضية الثامنة: 

نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد في تحديد وتشخيص صعوبات 
التعلم CES E SS N ESS‏ 
القضية التاسعة: 

دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرفي والمهماري لذوي 


صعوبات التعلم EET ESS SRS‏ 
القضية العاشرة 
صعوبات التعلم بین سیکوفسیولوجیا المخ ومیکانیزم التعلم.....(۸۹-۳۰۱") 


۲ 


سصت قضايا معاصرة فى صعوبات التعلم مقدمة ِ 
الفهرس التفصيلي للكتاب 
القضية الأولى: صعوبات التعلم النمائية هي منشاً صعوبات التعلم الآكاديمية 
وصعوبات السلوك الاجتماعي والاتفعالي 

مقدمة ( ٠١‏ ) الواقع الحالي لصعوبات التعلم في المؤسسات التربوية ( ۲۸ ) 
العلاقات بين صعوبات التعلم النمائيةء وصعوبات التعلم الأكاديمية» وصعوبات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي ( ۲۹ ) صعوبات التعلم النمائية )۳١(‏ صعوبات 
الانتباه مع فرط النشاط ۳١(‏ ) صعوبات التعلم الأكاديمية ( ۳١‏ ) صعوبات السلوك 

الاجتماعي والانفعالي ( ۳١‏ ) نمذجة العلاقات ( ۳١‏ ) الأسس النظرية للعلاقات 
بين صعوبات التعلم: النمائيةء والأكاديمية» وصعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي( ۳۲ ) أولا: صعوبات الانتباه ( ۳۳ ) تعريف اضطراب أو صعوبات 

الانتباه مع فرط النشاط )١(‏ تانيا: صعوبات الإدراك وعلاقتها بالصعوبات 
الأكاديميةءوصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي ( ٠۳١‏ ) تصنيف صعوبات 
التعلم الإدراكية ( ۳۷ ) ثالثا: صعوبات الذاكرة وعلاقتها بالصعوبات الأكاديمية 
وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي( ۳۸ ) اضطرابات أو صعوبات الذاكرة 
(۳۹) آ- ا الحاسى و تجهيز المعلومات لدى ذوى صعوبات التعلم ( ٤١‏ ) 
ب- الذاكرة قصيرة المدى لدى ذوى صعوبات التعلم (۲ (<٤‏ چ الذاكرة العاملة 
لدی ذوی a‏ التعلم )٤١(‏ د- الذاكرة طويلة المدى لدى ذوى صعوبات 
التعلم( ٤١‏ ) رابعاً: صعوبات القراءة وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي 
)٤٤(‏ أ- صعوبات الإدراك السمعي( ٠٤١‏ ) ب- صعوبات الإدراك البصري( )٤١‏ 
خامسا: صعوبات القراءة والصعوبات النمائيةء وصعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي( ٠١‏ ) أ- البعد المعرفي للكتابة ( ٤١‏ ) ب- آليات التعبير الكتابي(١٤)‏ 
سادسًا : صعوبات تعلم الرياضيات ( ٤4‏ ) المحددات المعرفية والنمائية لصعوبات 
تعلم الریاضیات(۹٤)‏ اضطراب أو قصور عمليات التجهيز )٤۹(‏ صعوبات التجهيز 
السمعي )5٠١(‏ صعوبات الذاكرة )٠١(‏ الصعوبات الحركية )٥١(‏ سابعا: صعوبات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي كنواتج للصعوبات النمائية والأكاديمية(١٥)‏ المهارات 
أو الكفايات الاجتماعية ( ٠١‏ ) علاقات إيجابية مع الآخرين(١٠°‏ ) المعرفة الدقيقة 
والملائمة بأصول أو قواعد السلوك الاجتماعي )٠١(‏ ضعف السلوك اللا توافقي 
)<١(‏ ضعف السلوكيات الاجتماعية الفعالة )٥١(‏ مؤشرات صعوبات السلوك 
الاجتماعي والانفعالي )<١١(‏ ضعف أو سوء الإدراك الاجتماعي(١١‏ ) سوء التقدير 
والحكم )٥١(‏ صعوبات في استقبال مشاعر الآخرين )١١(‏ قصور الحس 
۳ 


س مقدمة 


قضايا معاصرة فی صعوبات التعلم سس 


الاجتماعي وتكوين الصداقات )٥١(‏ صعوبات إقامتودعم العلاقات الأسرية ٥١(‏ ) 
صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي في المواقف المدرسية( ٥۲‏ ) النشاط الزائد 
أو الإفراط في النشاط ( ٥۳‏ ) التشتت وضعف الدافع للإنجاز( ٥١‏ ) انخفاض أو 
ضعف مفهوم الذات( ٥٤‏ ) النشاط الزائد أو الإفراط في النشاط ( ٠٤‏ ) قصور أو 
ضعف المهارات الاجتماعية )٥١٤(‏ الاندفاعية( ٠١‏ ) السلوك العدواني(١٠)‏ السلوك 
الانسحابي ( ٠١‏ ) الاعتمادية ( ٠١‏ ) التصور النظري للنموذج الذي نتبناه للتعبير 
عن هذه القضية ( ٥٦‏ ) النماذج السببية المشتقة لعلاقات صعوبات التعلم النمائية 
بصعوبات التعلم الأكاديمية وصعوبات السلوك الاجتماعي الانفعالي( ٠١‏ ) منهج 
الدراسة وإجراءاتها )٥١۷(‏ العينة )١۷(‏ أدوات الدراسة: بطارية مقاييس التقدير 
التشخيصية ( ٥۷‏ ) وصف مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعلم (°۸ ) 
استخدامات مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعلم )٦٠١(‏ صدق مقاييس 
التقدير: الصدق البنائي )٠١(‏ تانيا: ثبات مقاييس التقدير التشخيصية لذوى 
صعوبات التعلم ( ٦١‏ ) نتائج الدراسة ( <١‏ ) الفرض الأول ( ٦١‏ ) الفرض 
الثاني ( ٠۲‏ ) الفرضان الثالث والرابع ( ۳ ) الفرض الخامس ( ٠٤‏ ) الفرض 
السادس ( ٠١‏ ) النماذج السببية المشتقة التي تحكم علاقات صعوبات التعلم النمائية 
بصعوبات التعلم الأكاديمية وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي ( ٦٦‏ ) أولا: 
النموذج الأول ( ٠١‏ ) ثانيا: النموذج الثاني( ٠۷‏ ) ثالتا: النموذج الثالث ( 1۸ ) 
تعقيب على النماذج السببية المشتقة لعلاقات صعوبات التعلم النمائية بصعوبات 
التعلم الأكاديميةء بصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي ( ٦۹‏ ) مناقشةوتفسير 
النتائج ( ٠١‏ ) الخلاصة ( ۷١‏ - 
القضية الثانية: مدى مصداقية نموذج التباعد 
بين الذكاء والتحصيل في تحديد ذوي صعوبات التعلم 

مقدمة ( ۸١‏ ) نماذج التباعد بين الاستعداد والتحصيل في تحديد ذوي صعوبات 
التعلم ( ۸١‏ ) أولا: نموذج انخفاض التحصيل الأكاديمي عن المعايير المحلية أو 
الوطنية( ۸١‏ ) ثانيا: نموذج انخفاض التحصيل الأكاديمي عن متوسط الصف 
)۸٤ (‏ ثالقا:نموذج انخفاض التحصيل الأكاديمي الفعلي عن الاستعداد العام ( ^٤‏ ) 
رابعا: التباعدات البينية داخل القدرات أو الاستعدادات أو عمليات تجهيز ومعالجة 
المعلومات ( ٤‏ ) نماذج تحديد قسم التربية بالولايات المتحدة لذوي صعوبات 
التعلم ( ٤‏ ) أولا: نموذج التباعد داخل الفرد ( ۸١‏ ) تانيا: نموذج التباعد 
التحصيلي المطلق ( ۸۷ ) ثالثا: نموذج التباعد التحصيلي النسبي ( ۸٩‏ ) موقف 
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سك تضايا معاصرة في صعوبات التعلم Î‏ 


اللائحة الفيدرالية ( ۸۹ ) الفروق الكيفية بين ذوي صعوبات التعلمء وذوي 
التحصيل المنخفض ٠١(‏ ) تحفظات سيكومترية ومنهجية حول محك التباعد 
٩١ (‏ ) مدى الحاجة لإعادة النظر في آليات التحديد الحالي لصعوبات التعلم؟ 
٩٤(‏ ) أولا: ضعف مصداقية الانحراف الشديد لمحك التباعد ( ٩٤‏ ) ثانياً: محك 
التباعد بين الصعوبات التكوينية المنشاً والصعوبات البيئية المنشأ ( ٠٥١‏ ) تالثا: 
محك التباعد وتكريس آليات انتظار الفشل ( ٩‏ ) رابعا: محك التباعد وإغفال 
صعوبات التعبير الكتابي ( ۹۷ ) خامسا: محك التباعد وصعوبات الفهم الاستماعي 
والتعبير الشفهي ( ٩۷‏ ) سادسا: محك التباعد وصعوبات التعلم المعرفية المنشأ 
٩۷ (‏ ) سابعا: افتقار التعريف لاآليات الكشف المبكر تجنيا لانتظار الفشل ( ٩۸‏ ) 
ثامنا: تداخل الفئات ذات المشكلات التعليمية المدرسية المنشاً مع الحالات الشديدة 
لذوي صعوبات التعلم ( ٩۹‏ ) تاسعاً: الافتقار للمعلومات الضرورية للتدريس 
العلاجي الفعال ( ٠٠١‏ ) القضايا الأساسية للتوجهات المعاصرة ( ٠٠١‏ ) النتائج 
الرئيسية للدراسات والبحوتث التي أجريت بدعم وإشراف المعهد الوطني لصحة 
الطفل والنمو الإنساني )N1۳835(‏ حول القضايا الأساسية ( ٠١١‏ ) الخلاصة 
)۱۰١(‏ 
القضية الثالثة: نموذج التباعد والفئات المتداخلة في صعوبات التعلم 

مقدمة ( ٠٠١‏ ) تشخيص الفئات المتداخلة بين نماذج التحليل الكمي ونماذج التحليل 
الكيفي ( ١١١‏ ) أولا: نموذج التباعد ( ١١١‏ ) ثانيا: الفئات المتداخلة في صعوبات 
التعلم ( ١١‏ ) ثالثا: ثنائيو غير العادية ( ۱٠١‏ ) رابعا: المتفوقون عقليا ذووٍ 
صعوبات التعلم ( ٠٠١‏ ) نماذج التحليل الكمي والافتراضات التي تقوم عليها في 
التحديد والتشخيص ( ٠۲۲‏ ) نموذج التباعد والحقائق المتعلقة بتنائيي غير العادية 
(۱۲° ) الفئات المتداخلة ومحددات التمييز الفارق ( ۱٠١۹‏ ) أولا: المتفوقون عقليا 
ذوو صعوبات التعلم ( ٠١١‏ ): أ- فئة سيادة التفوق العقلي على الصعوبات 
( ۱۳۰( ثانيا: ثنائيو غير العادية المقنعة أو المطموسة ٠١١(‏ ) ثالتا: فة سيادة 
صعوبات التعلم على التفوق العقلي ( ٠١١‏ ) تحديد فئة سيادة صعوبات التعلم على 
التفوق العقلي( ۱١۹‏ ) نماذج التحليل الكيفي والفئات المتداخلة ( ٠٤١‏ ) مراحل 
التحليل الكيفي للتعمرف على ذوي الصعوبات ( ٠١١‏ ) أولا: مرحلة جمع 
المعلومات ( ٠١١‏ ) ثانيًا: مرحلة التقويم والتقدير والحكم ( ٠٤١‏ ) الخلاصة 
)¥( 


القضية الرابعة: تحديد المتفوقون عقلياً ذوو التفريط التحصيلى 
بين نماذج التحليل الكمي ونماذج التحليل الكيفي 

مة ( ۳٥ا‏ ) طبيعة التفريط التحصيلي ومحدداته ( ٠١٤١‏ ) العوامل التي تقف 
ا ا( العوامل النفسية الاجتماعية والتفريط 
التحصيلي ( ٠١١‏ ) ثانياً: العوامل الأسرية والتفريط التحصيلي ( ٠١۸‏ ) ثالشا: 
العوامل المدرسية والتفريط التحصيلي( ٠١١۹‏ ) عوامل تزايد أعداد ا 
ذوى التفريط التحصيلي( ١‏ ) فئات المتفوقين عقليا ذوي التفريط الت 
( ۳ ) أنماط المتفوقين عقلياً ذوى التفريط التحصيلي ( ٠١١‏ ) فة ارتفاع 
مستو ی الأداء العقلي ( ٠١۳‏ ) فئة ارتفاع مستوی الأدأء الصفي ( ۳ ) فة 
التفريط التحصيلي العام ( ٠١۳‏ ) فئة التفريط الأدائي النوعي ( ۱١۳‏ )فة 
التفريط التحصيلي المقنع ( ٠١٤‏ ) المتفوقون عقليا ذوو التفريط التحصيلي 
ونمادج التحليل الكيفي ( ٠١٤‏ ) بر امج التدخل العلاجي للمتفوقين عقليا ذوى 
التفريط التحصيلي ( ٠٠١‏ ) أولاً: برنامج بيبليجرافيا الفرد ( ٠١١‏ ) ثانياً: برنامجچ 
المحفز ( ٠١١‏ ) مسئوليات التعامل مع المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي 
)٠١١(‏ المدرسون ( ٠١١‏ ) المنهج ( ٠١١‏ ) طرق التدريس ( ١١۷‏ ) جماعة 
الأقران ( ٠١۷‏ ) الخدمات التربوية البرامج المستخدمة ( 1١۷‏ ) تباين التشخيص 
الخلاصة ( ۱۷١‏ ). 

القضية الخامسة: متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد 

مقدمة ( ٠۷۹‏ ) التاريخ التطوري لصعوبات التعلم غير اللفظية ( )۱۸١‏ المستوى 
الأول: صعوبات التعلم غير اللفظية الأولية ( )۱۸١‏ المستوى التاني: صعوبات 
التعلم غير اللفظية الثانوية ( ۱۸۳ ) المؤشرات التشخيصية لصعوبات التعلم غير 
اللفظية ( ٠۸١‏ ) متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ( )٠۸١‏ الوصف الإكلينيكي 
لمتلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ( ٠۸١‏ ) الأداء النفس عصبي المعرفي 
غير اللفظية ومحك التباعد ( ٠۹١‏ ) وظائف الضبط الإجرائي والاستدلال لدى 
ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية ( ٠۹۲‏ ) وظائف الذاكرة لدى ذوي صعوبات 
التعلم غير اللفظية ( ۱۹١‏ ) وظائف اللغة لدى ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 
۹١ (‏ ) اللغة والتعبيرات المنطوقة ( ۱۹۳ ) القدرات البصرية المكانية ( )٠۹۳‏ 
القدرات المعرفية البصرية المكانية ( ۱۹۳ ) الخصائص السلوكية لذوي صعوبات 
التعلم غير اللفظية ( ٠۹١‏ ) أولا: مجموعة الخصائص السلوكية البصرية المكانية 
۱۹٩ (‏ ) ثانياً: الخصائص السلوكية الحركية ( ۱۹١‏ ) ثالثا: الخصائص 
السلوكية الاجتماعية الانفعالية ( ۱۹۷ ) رابعاً: الخصائص السلوكية الأكاديمية 
( ۱۹۸ ) نماذج من حالات ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية ( ۱۹۸) الخلاصة 


1 


س تضايا معاصرة فى صعوبات التعلم 


القضية السادسة: نموذج تشخيص قصور مكونات القراءة 

كبديل لنموذج التباعد في تحديد صعوبات تعلم القراءة 
مقدمة ( ۲٠۷‏ ) ضعف مصداقية التباعد بين الذكاء والتحصيل القرائي كمحك 
لتحديد صعوبات التعلم ( ۲١۷‏ ) الفروق النوعية في العوامل السببية لصعوبات 
القراءة ( ۲٠۹‏ ) أولا: الفروق النوعية المعرفية ( )۲٠١‏ نموذج قصور مكونات 
القراءة كبديل لنموذج التباعد ( )۲٠١‏ مكونات القراءة وعسر القراءة ۲١١(‏ ) 
الخصائص النمائية البيولوجية المنشأ لذوى عسر أو صعوبات القراءة 
)۲٠١(‏ تفسيرات عسر القراءة ( ۲٠١‏ ) الأساس العصبي لعسر أو صعوبات 
القراءة ( ۲٠١‏ ) آليات تشخيص قصور مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد 
(۱١(‏ صعوبات تعرف الكلمات ( ۲٠۸‏ ) المكونات الأساسية للقراءة ( ۲٠۸‏ ) 
صعوبات الفهم والاستيعاب ( ۲٠۸‏ ) الوعي الفونولجي ومحك التباعد ( ۲٠١‏ ) 
الأداءات الأكاديمية لذوي صعوبات القراءة وذوي الضعف القرائي( )۲۲١‏ ثانيا: 
مدى الاستجابة للتدريس العلاجي ( ۲۲۲) البرامج التدريسية العلاجية ( ۲۲٣۳‏ ) 
غرفة المصادر( ۲۲۳ ) تباين استفادة التلاميذ ضعاف القراءة من الاأنماط التدريسية 
العلاجية ( )۲۲١‏ فاعلية التدخل المبنى على النموذج التشخيصي لمكونات القراءة 
۲۲١ (‏ ) أولا: تحسين مهارات الترميز ۲٠١(‏ ) ثانيا: تحسين مهارات الفهم 
القرائي ( ۲۲۷) التدریس باستخدام استراتيجيات استثارة الفهم (۲۲۹ ) تمكين 
القارئ من الوعي بالهدف من القراءة (۲۲۹ ) التدريب على استثارة المعرفة 
السابقة ذات الصلة ( ۲۲۹) تمكين القارئ من تطوير خرائط القصص ۲١(‏ ) 
تشجيع الأطفال على بناء تصورات ذهنية للمادة المقروءة ۲٠١(‏ ) التدريب على 
كيفية توليد الأسئلة والتتبو بالأحداث في النص ( ۲۳١‏ ) تدريب الأطفال لتلخيص 

ما يقرؤون ( ۲۳١‏ ) تكامل الاستراتيجيات ( ۲٠۲‏ ) الخلاصة ( .)۲١١‏ 

القضية السابعة: المداخل المعاصرة لتعريف وتحديد 
صعوبات التعلم ومقترحات التغيير 

مقدمة ( ٠٠١‏ ))» المداخل الرياضية لتحديد ذوي صعوبات التعلم ( ٠١١‏ )» 
١‏ أسلوب الدرجات المعيارية والانحرافات المعيارية ( ۲٤١‏ ) ۲- مداخل 
استخدام الانحدار( ٠٤٠١‏ ) ۳- الانحرافات أو التباعدات المعرفية ( ٠٤١‏ ) 
-٤‏ معادلات التوقع وانحراف المستوى الصفي( ۲٤١۷‏ ) ٥-التداخل‏ بين ذوي 
صعوبات التعلم وذوي التفريط التحصيلي في ظل محل التباعد ( ٠٤۸‏ ) 
٦-التجهيز‏ أو المعالجة الداخلية كمدخل للتحديد ( ۲٤۸‏ ) ۷- التقويم الإكلينيكي 
كمدخل لتحديد صعوبات التعلم ( ۲٤۹‏ ) الاستجابة للتدخل و حل المشكلات 
۲٤۹ (‏ ) الواقع الحالي لممارسات تحديد صعوبات التعلم النوعية( ٠١١‏ ) 
أهمية الحاجة إلى التغيير( ۲٠٠٠۳‏ ) نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد 
٠٠١ (‏ ) تعريف نموذج الاستجابة للتدخل ( ٠٠١‏ ) صعوبات التعلم النوعية 
والتباعد ( ۲١۷‏ ) صعوبات التعلم النوعية والذكاء ( ۲١۸‏ ) نموذج التباعد 
النسبي ( ٠٠۹‏ ) نموذج التباعد المطلق ( ٠٠۹‏ ) صعوبات التعلم النوعية والفشل 
1۷ 


قضايا معاصرة فى صعوبات التعلم سد 


المدرسي غير المتوقع ( ٠١۹‏ ) مقترحات تغيير تعريف وتحديد صعوبات التعلم 
( ۲۰ ) أو لا: نتائج الدراسات والبحوث ( ۲٠١‏ ) التباعد بين الذكاء والتحصيل 
٠٠٠١ (‏ ) رأي الأغلبية ( ١‏ ) رأي الأقلية ( ۲١١‏ ) قصور عمليات التجهيز 
١ (‏ ) الاستجابة للتدخل ( ۲١١‏ ) ثانيا: مناقشات المائدة المستديرة لصعوبات 
التعلم ( ۲٠٣۲‏ ) ثالثا: توصيات المنظمات الوطنية ( ٠۲٠١‏ ) ١-المركز‏ الوطني 
لصعوبات التعلم ( ۲٠٠١‏ ) ۲- رابطة صعوبات التعلم الأمريكية ( ٠٠١‏ ) 
رابعا: توصيات الوكالة الرئاسية للامتياز في التربية الخاصة( ۲٠۷‏ ) تحديات 
وعقبات التغيير( ۲٠۹۹١‏ ) الخلاصة ( ۲۷۲ ). 

القضية الثامنة: نموذج الأستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد في تحديد 

وتشخيص صعوبات التعلم 

مقدمة ( ۲۸١‏ ) عوامل ظهور نموذج الاستجابة للتدخل ([ ۲۸۲ ) الأسس 
النظرية التي يقوم عليها نموذج الاستجابة للتدخل ( ۲۸١‏ ) المحددات الأساسية 
لنموذج الاستجابة للتدخل ( ۲۸۳ ) الدراسات والبحوث المدعمة لنموذج 
الاستجاية للتدخل ) YA“‏ ) فاعلية نموذج الاستجابة للتدخل في تحديد وتش خيیص 
صعوبات التعلم كبديل لنموذج التباعد ( ۲ ) بنية نموذج الاستجابة للتدخل 
ومکوناته ( ۲۹۳ ) أولا: الطبقة أو المرحلة الأولی ( ۲۹۳ ) ثانيا: الطبقة أو 
المرحلة الثانية ( ۲۹٠١‏ ) ثالثا: الطبقة أو المرحلة الثالتة ( ٠۹١‏ ) إيجابيات 
نموذج الاستجابة للتدخل ( ۲۹۷ ) أولا: التحديد المبكر للتلاميذ ذوي صعوبات 
التعلم ( ۲۹۷ ) ثانيا: تخفيض عدد التلاميذ الذين يندرجون تحت مظلة التربيية 
الخاصة ( ۲۹۸ ) ثالتا: تقليص التحديد الزائف للتلاميذ ذوي الففات الأخرى 
الذين تجمعهم خاصية انخفاضص التحصيل الأكاديمي ( 4۸ ) رابعاً: تفعيل كافة 
الإجراءات الوقائية لمنع تداعيات آلية انتظار الفشل ( ۲۹۹ ) مآخذ نموذجح 
الاستجابة للتدخل ( o‏ ) افتقار النموذج لآليات التمييز بين ذوي التفريط 
التحصيلي و ذوي صعوبات التعلم ( ( 1- لا يعطي نموذج الإاستجابة 
للتدخل اهتماما مناسبا للتلاميذ المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم ( "٠١‏ ) 
-٣‏ عدم كفاية النموذج بمفرده لتحديد ذوي صعوبات التعلم ( ٠٠١‏ )۳- الحاجة 
إلى مزيد من الدراسات حول القيمة التنبؤية للنموذج ( ٠٠١‏ ) قضايا ومشكلات 
بحثية ومنهجية حول نموذج الاستجابة للتدخل ( ۳۰١‏ ) أولا: محددات اختيار 
بنية النموذج ومكوناته ( ٠٠١‏ ) ثانيا: التوازن بين التقيد بالإطار المعياري 
للنموذج والمرونة التي تتطلبها الحالة ( ٠٠۲‏ ) ثالثا: الحركة داخل الطبقات أو 
المراحل وبينها ( ٠١‏ ) رابعا: مصداقية برامج التدخل والقضايا التدريسية 
۳٠۳ (‏ ) خامسا: المصادر ( ۳٠۳‏ ) حجم مجموعات التلاميذ ومواد التدخل 
٤‏ ) التوتيق ( ٠١‏ ) الدعم المالي( ٠١‏ ) الأدوار الشخصية والكفاءات 
٠‏ ) سادسا: أدوار وتحديات مهنية جديدة يفرضها نموذج الاستجابة للتدخل 
١‏ ) سابعا: كفايات جديدة للتربويين المحترفين ( ۳٠۷‏ ) الخلاصة 
۳.۹ 


سد قضايا معاصرة فى صعوبات التعلم مقدمة ‏ 


القضية التاسعة: دور التكنولوجيا المساعدة في 

تحسين الأداء المعرفي والمهاري لذوي صعوبات التعلم 
مقدمة ( ۳٠١‏ ) تعريف التكنولوجيا المساعدة ( ٠۲٠١‏ ) تطور خدمات 
التكنولوجيا المساعدة في مجال صعوبات التعلم ( ٠۲١‏ ) أهداف التكنولوجيا 
المساعدة لذوي صعوبات التعلم ( ٠۲۳‏ ) دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين 
الأداء العقلي والمعرفي والمهاري السلوكي والاجتماعي الانفعالي لذوي صعوبات 
التعلم ( ٣۲٤‏ ) أولا : دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين القراءة ( )٠۲١‏ 
تو لیف الحديث )<۲( نظام القراءة الآلي الذاتي المحتوي ) (Yé‏ نظام القراءة 
الآلية الشخصي ( "۲١‏ ) ثانيا: دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين اللغفة 
المكتوبة ( ٠۲١‏ ) أ- نظم القراءة الآلية معالج الكلمات ( ۳۲١‏ ) ب- مراجع 
الكتابة ( ٣۲۷‏ ) ج~ برامج تصحيح "البروفات الطباعية ) ۸ ) د- برامج 
استثارة العصف الذهني‌( ۳۲۹ ) ه - نظم التعرف على الكلام ( ٣۳١‏ ) 
تالثا: دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين الذاكرة وتنظيم وتجهيز المعلومات 
۲١ )‏ ) أ- آلية التعامل مع صيغ البيانات الحرة ( ۳۳۳ ) بح المعينات 
السمعية ( ۳٠۳‏ ) ج- أجهزة التسجيل ( ٠٤‏ ) رابعا: دور التكنولوجيا 
المساعدة في تحسين تعلم الرياضيات( ٠٠١‏ ) أ- الحاسبات أو الآلات الحاسبة 
الناطقة ( ٠٣١‏ ) تقويم مدى فعالية التكنولوجيا المساعدة لدى ذوي صعوبات 
التعلم( ۳۳۷ (. در Mc Naughton, Hughes and Clark, 1993 aul‏ در lاسa‏ 
Elkind. Black and Murray (1996)‏ دراسة مركز صعوبات التعلم بجامعة 
ولاية كاليفورنيا ((0؟) ( ۳۳۸ ) كلمة ختامية وتوصيات تربوية( ٠٤١‏ ) 
نحو مزيد من الدراسات والبحوث حول التكنولوجيا المساعدة لذوي صعوبات 
التعلم( ۳٤۳‏ ) الخلاصة ( ٠٤٥‏ ). 


القضية العاشرة: صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم 
مقدمة( )٠١١‏ الأسس السيكوفسيولوجية لميكانيزم التعلم عصبياء ومعرفاً(٤١٠)‏ 
العلاقة بين بنية الجهاز العصبي المركزي والوظائف العقلية المعرفية )٠٠١٤(‏ 
الافتراضات الأساسية لصعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم 
)١١(‏ أنماط العلاقات بين التغيرات العصبية والوظائف أو الأداءات المعرفية 
) ۳۹( أول: التغيرات البنائية العصبية الكمية والكيفية )١١۹(‏ تانيا: التكامل 
لاال ون اة اة للم ر اليه فة المعرشية. التذلي هر الموجة انعر 
المخ» لا العكس! )۳٠١(‏ ثالتا: ينمو المخ ويتشكل من خلال التعلم )۳٠١(‏ رابعاً: 
كفاءة میکانیزم التعلم دالة للتمثيل العصبي والمعرفي( UY‏ ( التمثيل العصبي 
٠٠۲ (‏ ) التمثيل المعرفي( )۳٠۲‏ فروق البنية العصبية بين ذوي صعوبات التعلم 
وأقرانهم العاديين ( ۳١١‏ ) أولا : عدد تقاط التشابك العصبي( "١۳‏ ) 
أ- تغير عدد نقاط التشابك العصيي الناشئ عن التمو( ۳٦۳‏ ) ب- تغير عدد 
نقاط التشابك العصبي الناشئ عن الظروف البيئية( )۳٠٤١‏ ج-التغير الناشئ 

زيادة درجة كثافة التعلم المعرفي( )۳١١‏ ثانياً: عدد اتر عات العصبية e‏ 


۹ 


قضايا معاصرة قي صعوبات التعلم س 


الاتصال بين النيرونات ( ٠٠٦١‏ ) تالثاً: الاستتارة والانطفاء فى النيرونات العصبية 
ومیکانیزم التعلم( 1Y‏ ) رابعاً: كثافة تفرعات المحاور العصبية( TY‏ ) النوع 
الأول : هو المحور العصبي النخاعي( ۳A۸‏ ( نهایات التفر عات ) ۳<۹ ( 
نقاط التشابك العصبي( ۳1۹ ( شبكة الاتصال بين النيرونات العصبية( ۳1۹ ( 
منطلقات رؤيتنا لصعوبات التعلم بين سيکوفسيولو جیا المخ ومیکانیزم التعلم 
(Y۱)‏ الأسس النظرية والتطبيقية المدعمة لرؤيتنا الحالية ) (YY‏ الافتر اضات 
النمائية والعصبية التي نقيم عليها رؤيتتا الحالية( <( سيكو فسيولوجية میکانيزم 
التعلم وتطبيقاتها في صعوبات التعلم ( ٣‏ ) المبداً الأول المخ هو معالج تزامني 
موازي ) TYo‏ ( التطبيقات التربوية لهذا المبداً على ذوي صعوبات التعلم 
(Y7 )‏ المبداً الثاني : يستثير التنشيط العقلي المعرفي القائم على ميكانيزم التعلم 
الطاقة السيكوفسيولوجية للمخ ) (Y٦‏ التطبيقات التربوية للمبداً علی دوي 
صعوبات التعلم ( ۳۷۷) المبداً الثالت: المخ باحث عن المعنى الوظيفي 
للخبرات والمعارف التي تقوم علی التفاعل الإيجابي مع البيئة ) (YY‏ 
التطبيقات التربوية للمبدأ على ذوي صعوبات التعلم (۳۷۷ ) المبداأً الرابع: المخ 
معالج للمعنى من خلال نمذجة التمثيل المعرفي للمعنی ( ۲۷۸ (. التطبيقات 
التربوية للمبداً على ذوي صعوبات التعلم ) TYA‏ ( المبداً الخامس: توؤثر 
العو اطف الدوافع على كفاءة ميكانيزم التعلم› » وتمتل المخ للمعاني سیکو فسیو لو جیا 
) ۳۷۹ ) الطب قات التربوية للمبدأً على ذوي صعوبات التعلم (۳۷۹( الخلاصة 
Ae)‏ 0 


صحوبات التعلم النمائية هي منشاً صعوبات التحلم 
الأكاديمية وصحوبات السلوك الأجتماعي والانفعالي!! 


صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمية س 


القضية الأولى 
صعوبات التعلم النمائية هي منشاً صعوبات التعلم الأكاديمية 
وصعوبات السلوك الاجتماعي والاتفعالي 


##معدمهةه 
#الواقع الحالي لصعوبات التعلم في المؤسسات التربوية 
#صعوبات التعلم النمائية» والأكاديمية» وصعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي 
#مفاهيم صعوبات التعلم 
#الأسس النظرية للعلاقات بين صعوبات التعلم:النمائيةء والأكاديميةء 
والسلوك الاجتماعي والانفعالي 
# أو ل١:‏ صعوبات الانتباه 
6 تانيا: صعوبات الإدراك وعلاقتها بالصعوبات الأكاديمية وصعوبات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي 
#ثالتا: صعوبات الذاكرة وعلاقتها بالصعوبات الأكاديمية وصعوبات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي: 
#رابعا: صعوبات القراءة وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي 
#خامسا: صعوبات القراءة والصعوبات النمائية وصعوبات السلوك 
الاجتماعي والانفعالي 
#سادسا: صعوبات الكتابة» والصعوبات النمائيةء وصعوبات السلوك 
الاجتماعي والانفعالي 
#سابعا :صعوبات تعلم الرياضيات 
هثامنا: صعوبات السلوك الاجتماعي والانتفعالي كنواتج للصعوبات 
النمائية والأكاديمية 
#التصور النظري للنموذج الذي نتیناه هذه القضية 
#النماذج السببية المشتقة لعلاقات صعوبات التعلم النمائية 
بالصعوبات الأكاديمية» وصعوبات انسلوك الاجتماعي والانفعالي 
#الخلاصة 


سد لقضية الأولى 


صعوبات التعلم النمائية هي منشاأً الصعوبات الأكاديمية = 
القضية الأولى 
صعوبات التعلم النمائية هي منشاً صعوبات التعلم 

الآأكاديمية وصعوبات السلوك الاجتماعي والاتفعالي!! 
مقدمة 

تشير الدراسات والبحوث التي أجريت في مجال صعوبات التعلم إلى 
رة علاقات ر تيقة بين صنعوبات التغلع التعاتية وكعوبات التعلم آلاكاديمية 
وصعوبات السلوك الاجتماعى والانفعاليء كما تشير الملاحظات الميدانية 
المباشرة إلى تدعيم وجود هذه العلاقات»ء فقد لاحظنا خلال عملنا في 
الإشراف على التربية الميدانية ببعض الدول العربيةء نوعا من التجاهل غير 
المبرر في معظم الأنظمة التعليمية العربية لصعوبات التعلم النمائيةء إن لم 
يكن في جميع هذه الأنظمة على اختلاف مستوياتها وتوجهاتهاء سواء في 
البرامج أو المقررات الدراسية» أو في التعرف والكشف والتشخيص والعلاج. 

وانصب هذا الاهتمام على صعوبات التعلم الأكاديميةء دون صعوبات 
التعلم النمائيةء وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي (لعل مجال صعوبات 
التعلم بدأ يستقطب اهتمام المسئولين في مصر٬‏ فقد اتجهت حاليا بعض 
الجهود في وزارة التربية والتعليم إلى الاهتمام بهذا المجال.) 

ونحن نرى أن صعوبات التعلم النمائية هي منشأً صعوبات التعلم 
الأكاديمية» فصعوبات التعلم الأكاديمية تمثل نتيجة أفرزتها صعوبات التعلم 
النمائيةء وهي امتداد طبيعي لها وتداعيات مترتبة عليها. 

ويقصد بصعوبات التعلم النمائية تلك الصعوبات التي تتناول العمليات 
ما قبل الأكاديمية sعsوعءه۴‏ ءiصعadءه‏ ءإ۴ والتي تتمتل في عمليات 
الانتباه والإدراك والذاكرة والتفكير واللغة» والتي يعتمد عليها التحصيل 
الأكاديمي» وتشكل أهم الأسس التي يقوم عليها النشاط العقلي المعرفي للفرد. 

ومن ثم فإن أي اضطراب أو خلل يصيب واحدة أو أكثر من هذه 
العمليات يفرز بالضرورة العديد من الصعوبات الأكاديميةء ولذا يمكننا تقرير 
أن الصعوبات النمائية هي منشاً الصعوبات الأكاديمية اللاحقة» والسبب 
الررئيسي لها. 


Yo 


س صعوبات التعلم النمائية هى منشأً الصعوبات الأكاديمية القضية الأول س 
وفي ضوء ذلك فإننا نرى أن أي تقصير أو تأخير في تحديد و تشخيص 
وعلاج صعوبات التعلم النمائية خلال سنوات ما قبل المدرسةء يقود حتما 
لصعوبات التعلم الأكاديمية مع وصول الأطفال إلى المرحلة الابتدائية. 
وقد وجدنا من خلال العديد من البحوث والدراسات التي قمنا بها (انظر 
الزيات )٠٠٠٤ ٠٠٠۳ ٠۲۰٠۰۲‏ علاقات ارتباطيةء وعلاقات سببية دالة بين 
مستوى كفاءة العمليات المعرفية المتعلقة بالانتباه والإدراك والذاكرة والتفكير 
واللغة من ناحية» ومستوى التحصيل الأكاديمى على اختلاف مستوياته 
ومكوناته ومراحله من ناحية أخرى» وأن أية انحرافات نمائية غير سوية أو 
عادية في هذه العمليات تقف بالضرورة خلف صعوبات التعلم الأكاديمية. 
كما يرى عدد من الباحثين أن أطفال ما قبل المدرسة ذوى صعوبات 
التعلم النمائية يحتاجون إلى استراتيجيات نوعية للتدخل العلاجي» لتعليمهم 
وإكسابهم المهارات الأساسية للتعلم الأكاديمي» عن طريق نقويم هذه 
الانحرافات وعلاجهاء قبل وصولهم إلى المرحلة الابتدائيةء ودون انتظار 
لظهور أعراض صعوبات التعلم الأكاديميةء حيث يؤدي عدم التدخل العلاجي 
إلى العديد من الإضطرابات والصعوبات التي تلحق بالسلوك الاجتماعي 
والانفعالي للطفل..(1994 .(Lyon, 1996; Fletcher, &Foorman,‏ 
وعلى الرغم من أن صعوبات التعلم عرفت بالدرجة الأولى باعتبارها 
صعوبات نمائية» وصعوبات أكاديميةء إلا أننا نرى أن هذا التقسيم هو تقسيم 
مرحلي يستهدف إعمال آليات الكشف والتشخيص» كما يرى العديد من 
المربين أن هذه الصعوبات ذات آثار وأبعاد تتجاوز المجالات النمائية 
والأكاديمية» وانطلاقا من هذاء يجب أن يتجه الاهتمام إلى مثل هذه الآثار 
التي تتداعى لتدور حول مشكلات وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي 
لدى ذوى صعوبات التعلم التماتية والأكاديمية. 
ويرى العديد من الباحثين والمربين أنه لا يكفى أن نتعامل مع 
الصعوبات الاجتماعية والانفعالية بمعزل عن الصعوبات النمائية والأكاديمية. 
وقد استقطبت صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي اهتمام العديد من 
المنظمات على اختلاف مستوياتها وتوجهاتها. حيث يذكر Gresha,1988‏ 
أن من المقالات المنشورة عن المهارات الاجتماعية تم نشرها بين 


۲٦ 


س القضية الأولى 


صعوبات التعلم النمائية هى منشأ الصعوبات الأكاديمية = 


١۹۸۸4 ۴۳‏ وأكثر من هذا أن عدد المقالات في هذا المجال مستمر في 
التزايد والاطراد في مجلات التربية الخاصةء وبات هناك إجماح بين 
المنظمات المختلفة لصعوبات التعلم على تضمين تعريف صعوبات التعلمء 
صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي» وصعوبات المهارات الاجتماعية 
Socia1 Skis Deficits‏ کمجال نوعی من مجالات صعوبات التعلم 
المترتبة أو المصاحبة للصعوبات النمائية والأكاديمية. 

علی أننا نزری أن صعوبات السلوڭك الاجتماعي والانفعالي ھی افرازات 


e 2 e 2 a النمائية‎ E aS ا‎ 


وبينما تتفق هذه المنظمات وكذا المربون على أن تحديد صعوبات 
السلوك الاجتماعي والاتفعالي مهمة لتخطيط برامج التدخل العلاجيء فإن 
هناك نوع من الاختلاف حول اعتبارها أحد المحكات التي يمكن في ضوئها 
تحدید ذوی صعوبات التعلم .)1989 »)Gresham& Elliott,‏ وبغض النظر 
عن هذا الموقف الخلافيء فان تناول صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي 
وما يقف خلفها من عوامل توفر فهما أفضل للتعامل مع ذوى صعوبات التعلم 
وقاية وتشخيصا وعلاجا. 
وتستمد الصعوبات الاجتماعية والانفعالية أهميتها من تأثيرها المتعاظم 
على مجمل حياة الفرد» فبينما تؤثر الصعوبات الأكاديمية على مركز الفرد 
في المجالات الأكاديميةء فإن الصعوبات الاجتماعية والانفعالية ذات تأثيرات 
متباينة ومتعددة علی مختلف جو انب شخصية الفرد» من حبث تو افقه 
الخصي والاجتماعي والانفعالي داخل وخارج البيت والمدرسة. 
وتشير الدراسات والبحوث في مجال صعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي إلى أن ذوى صعوبات التعلم -النمائية أو الأكاديمية- يغلب عليهم: 
ه الافتقار إلى المهارات الاجتماعية في التعامل مع الأقران. 
٠ه‏ الافتقار إلى الحساسية للآخرين والإدراك الملائم للمواقف. 
٠‏ عدم التقبل الاجتماعي Rejection‏ اSocia»‏ من الآخرین. 
٠‏ سوء التكيف الشخصي والاجتماعي. 
Bryan, 1991; a, b;:Pearl&Bryan,1994;Vaughn&Haager, 1994‏ 
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س صعوبات التعلم النمائية هى منشأ الصعوبات الأكاديمية القضية الأول س 
ویجب أن نۇ کد هنا أنه ليس بالضرورة أن يعاني جميع الطلاب ذدوی 
صعوبات التعلم من صعوبات اجتماعية وانفعاليةء بل قد تكون المهارات 
الاجتماعية والانفعالية أحد مظاهر تفوق بعضهم» ومع ذلك فقد توصلت 
الدراسات والبحوث إلى أن ثلث ذوى صعوبات التعلم النمائية والأكاديميةء 
يعانو ن من صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي (1994 ,م1مم ۷). 


ومن المسلم به أنه يمكن أن يكون لدى بعض الأفراد صعوبات اجتماعية 
وانفعاليةء ولكن الأداء الأكاديمي لهم يندر جح تحت نطاق العاديين› و البعضصض 
الآخر یمکن أن يكون لديه هذه الأنماط من الصعوبات: الصعوبات النمائية 
والأكاديمية والصعوبات الاجتماعية الانفعالية. 


كما قد یعانی البعض من الصعوبات الاجتماعية الانفعالية بصورة 
أساسية ومستقلة عن الصعوبات الأكاديميةء و البعض الآخر تکون الصعوبات 
الاجتماعية الانفعالية نتيجة للصعوبات النمائية والأكاديمية كما أسلفنا. 


a LC DG a‏ ر 
e‏ بات التعلم(1988 Tile CC EEE of LD,‏ فقد ا 
بعض التعريفات التي تتاولت صعوبات التعلم من الإشارة إلى صعو بات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي› کالتعریف الفيدرالي الذي جاء به القانون 
المحدد لذوی صعو بات التعلم E6 (IDEA)‏ 


وأكثر صعوبات التعلم النمائية التي تستقطب أكبر قدر من اهتمام 
المتخصصين والمشتغلين بهذا المجال هي الصعوبات النمائية المتعلقة بالانتباه 
والفهم والإدراك والذاكرةء كما أن أكثر صعوبات التعلم الأكاديمية استقطابا 
لهذا الاهتمام تتمثل في الصعوبات المتعلقة بالقراءة والكتابة والرياضيات. 
الواقع الحالي لصعوبات التعلم في المؤسسات التربوية 

العلاقات بين صعوبات التعلم النمائية وصعوبات التعلم الأكاديمية 
وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي هي علاقات سبب ونتيجة» حيٿٹث 
تشکل الأسس النمائية للتعلم المحددات الرئيسية للتعلم الأكاديميء وكافة 
الأداءات المعرفية التي يفرزها أو ينتجها النشاط العقلي المعرفي. 


س القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هي منشاً الصعوبات الأكاديمية = 
وعلى الرغم مما تؤكده الطبيعة النوعية لمنشأً صعوبات التعلم الأكاديمية 
والتداعيات التي تفرزهاء إلا أننا نؤكد أن الاتجاه السائد عبر مختلف 
المؤسسات التربوية»ء وحتی يعض المراكز الاجتماعية هو الاهتمام البالغ 
بصعوبات التعلم الأكاديميةء المتمثلة في القراءة والكتابة والحساب دون 
الاهتمام بالمحددات النمائية لهاء مع أن هده الصعويات نتيجة لصعوبات التعلم 
النمائية» وليست مستقلة عنهاء كما أن صعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي هي إفراز طبيعي لاستمر ار کل من صعو بات التعلم النمائية 
وصعوبات التعلم الأكاديمية دون علاج. 
ونحن نقدر العوامل والأسباب التي تفرض هذا التوجه وتقف خلفهء وأهمها: 

.١‏ أن أعراض الصعوبات الأكاديمية أكثر محسوسية وإثارة للانزعاج 
في کل من البيت والمدرسة والمجتمع. 

۲. أن صعوبات التعلم الأكاديمية أكثر قابلية للقياس والتشخيص من 
العوامل التي قد تذوب ضمن عوامل أخرى غير صعوبات التعلم النمائية و 
الأكاديمية» ومن ثم تتجاوز فكرة العلاقات الارتباطية بين هذه الصعوبات. 
أنماط العلاقات بين صعوبات التعلم النمائية» وصعوبات التعلم الأكاديميةء 
وصعوبات السلوك الاجتماعي والاتفعالي"' 
لقد فرض هذا الواقع الذي أشرنا إليه أن نتناول هذه القضية بالبحث والدراسة 
الميدانية للإجابة على السؤال الرئيسي التالي: 
"هل توجد علاقات سببية دالة بين صعوبات التعلم النمائية» وصعوبات التعلم 
الأكاديمية» وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي؟ 
وللإجابة على هذا السؤال المحوري سنبحث أنماط هذه العلاقات على 
مستو یین هما: مستوى العلاقات الارتباطيةء ومستوى العلاقات السببية» من 
خلال اشتقاق نماذج تفسيرية سببية تتناول هذه العلاقات» تحت عنوان: 

" نمذجة العلاقات السببية بين صعوبات التعلم النمائية» وصعوبات 
التعلم الآكاديمية» وصعوبات السلوك الاجتماعي والاتفعالي' 


۹ 


س بات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمرة س لقضية الأول سس 
صعو هي 


من خلال عينات وأطر عربيةء» مستهدفين التعرف على اتجاهات التأتير 
والتأثر› والوصول إلى أكثر نماذج هذه العلاقات مصداقية في التنبؤ بكل من 
أنماط هذه الصعوبات وتداعياتها. 
والأسئلة التي نطرحها لهذه القضية هنا خلال هذه الدراسة»ء تتمتل فيما يلي: 


هل تر تبط صعو بات التعلم النمائية (الانتباه والإدراك و الذاكرة) 
بصعوبات التعلم الأكاديمية (القراءة والكتابة والرياضيات) ارتباطات دالة 
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موجبهة؟ 
هل ترتبط صعوبات التعلم النمائية (الانتباه والإدراك والذاكرة) 
بصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي المتعلقة بما يلي: 
١-الإفراط‏ في النشاط - التشتت وضعف الدافع للإنجاز 
٣سضعف‏ تقدير الذات. -١‏ قصور المهارات الاجتماعية. 
٥-الاندفاعية‏ - السلوك العدوانى. 
۷-السلوك الانسحابیى. ۸- الاعتمادية. ` 
ag NEE‏ 
« هل ترتبط صعوبات التعلم الأكاديمية (القراءة والكتابة والرياضيات) 
بصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالى المتعلقة بما يلى: 
١-الإفراط‏ في النشاط  -١‏ التشتت وضعف الدافع للإنجاز 
٣-ضعف‏ تقدير الذات. -٤٠١‏ قصور المهارات الاجتماعية. 
٥-الاندفاعية‏ 1- السلوك العدواني. 
۷-السلوك الانسحابي. -۸١‏ الاعتمادية 
اقاطات وله ن ع 
« هل تخضع العلاقات بين صعوبات التعلم النمائية (الانتباه والإدراك 
والذاكرة) وصعوبات التعلم الأكاديمية (القراءة والكتابة والرياضيات)»› 
وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي» لنماذج سببية تقوم على التأثير 
والتأثر؟ 
« وما طبيعة هذه النماذج؟ 
» وما هي اتجاهات التأثير والتأثر؟ 
. ويها أكثر ملاعءمة؟ 


س القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هى منشاأً الصعوبات الأكاديمية = 


وقد استخدمنا المفاهيم والمصطلحات التالية في هذه الدراسة: 


صعوبات التعلم النمائية: هي تلك الصعوبات التي تتناول العمليات ما قبل 
الأكاديمية sعssعء0إ۴‏ عmiصعdلهءهa‏ ع۴ والتي تتمثل في العمليات المعرفية 
المتعلقة بالانتباه والإدراك والذاكرة» والتي تشكل أهم الأسس التي يقوم 
عليها النشاط العقلي المعرفي للفرد. 
صعوبات الاتتباه مع فرط النشاط هي زملة أعراض تعبر عن نفسها قي 
صورة خصائص سلو كية حقيقية تشمل المجالات النوعية التالية : 

.Attention Span olqتنîالا سعة‎ 

ضعف الضبط أو التحكم أي الاندفاعية راإ1۷ءئاامص] . 

د الإفراط في illشlط .Hyperactivily‏ 


وهی قصور مزمن۲٥لإ0ءذل‏ عنصهإط€» يمكن أن يبدأ في الطفولة 
المبكرة ويمتد إلى البلوغ وله تأثيرات سالبة على مجمل حياة الطفل في البيت 
والمدرسة والمجتمع» ويظهر لدى ۳ - %٥‏ من أطفال المجتمع المدرسي. 
صعوبات التعلم الأكاديمية: ويقصد بصعوبات التعلم الأكاديمية صعوبات 
الأداء المدرسي الأكاديمي» والتي تتمثل في الصعوبات المتعلقة بالقراءة 
والكتابة و التهجي والتعبير الكتابي والحساب. 
صعوبات السلوك الاجتماعي والاتفعالي: تشير صعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي إلى اضطراب في واحدة أو آكثر من مظاهر السلوك الاجتماعي 
والانفعالي التالية (انظر كتابناء صعوبات التعلم: الأسس النظرية والتشخيصية 
والعلاجيةء القاهرة» دار النشر للجامعات» ٠١۹۹۸‏ ). 


» الإفراط في النشاط التشتت وضعق الدافع للإنجاز 
اغف تيز الذات: قور المهار اك الاجتماعية: 
٠‏ الاندفاعية السلوك العدواني. 

السلوك الانسحابي. الاعتمادية. 


نمذجة العلاقات: يقصد بنمذجة العلاقات إخضاع العلاقات بين عدد أو 
مجموعة من المتغيرات لنموذج ارتباطي سببي يفسر العلاقات التي تحكمها 
من حيث التأثير والتأثر ومنشا التأثير وترتيبه وقوته واتجاهه. 


۳١ 


ص صعوبات التعلم التمائية هي منشأً الصعوبات الآكاديمية القضية الأول سس 
الأسس النظرية للعلاقات بين صعوبات التعلم: النمائيةء والأكاديميةء 
وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي 

عرضنا فيما تقدم أن صعوبات التعلم النمائية هي منشأ صعوبات التعلم 
الأكاديمية» والسبب الرئيسي لهاء ونحن نرى أن هذه القضية تمثل إحدى 
القضايا التربوية البالغة الأهمية» لما تفرزه من تداعيات» وآثار تترك 
بصماتها على الكشف والتشخيص والعلاج. 
ونحن نقيم اهتمامنا بهذه القضية على الافتراضات التالية: 

.١‏ أن هناك أنماطا نمائية طبيعية محددة للنمو السوي الطبيعي. 

۲. أن انحرافات البنيةء يصاحبها انحرافات في الوظيفة المترتبة عليها. 

. أن اختلاف البتية أو التكوين البيولوجي أو الفسيولوجي أو العصبي» 
ينتج بالضرورة اختلافا في الوظيفة المعرفية والأداء السلوكي. 

.٤‏ أن ذوي و التعلم يون و وفسيولوجيا وعصبيا» عن 
اقرانهم العاديين في الاداء المعرفي والاداء الأكاديمي. 

ه. أن ذوي صعوبات التعلم يفتقرون إلى التوازن الكيميائي الذي يحكم 
عمل الناقلات العصبيةء ونقاط التشابك العصبي» ونقل الرسائل العصبية. 

. أن النمو محكوم بقوانينه اسه[ المتمثلة في: الاستمرار والاتظام 
والتتابع» والشمول» ومن تم فإن نمط النمو العادي يقود إلى إمكانات 
ووظائف وخصائص سلوكية عادية لدى الفرد. 

۷. أن آي انحراف أو تباعد أو اضطراب في المحددات النمائيةء يقود 
إلى إمكانات ووظائف وسلوكيات غير سويةء أو غير عادية» أو غير طبيعية. 

۸. أن فحص تتابع خطوط النمو» أو مراحله» أو انتظامهء» واتساقهء 
وشموله قد يؤدى إلى معرفة نمط الانحراف أو التباعد أو عدم السواء. 

۹. تحديد نمط ومعدل الانحراف أو التباعد أو الإاضطراب أو عدم 
السواءء يمكن اختيار الأساليب التي تعدل الأنماط السلوكية غير السويةء إلى 
الأنماط السلوكية السوية للنمو السوي. )1980 .(Johnson& Morasky,‏ 

والواقع أن الافتراضات التي يقوم عليها المدخل النمائي في تفسيره 
لصعوبات التعلم تبدو منطقيةء كما أنها لا تخل من العلميةء ولكن خطوط 


۳۲ 


س القضية الأولى 


صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمية = 


النمو ومعدلاته تختلف نسبيا من إطار ثقافي لآخرء ومن مرحلة نمائية إلى 
أخرى» ومن فرد لآخر وفقا لمبادئ الفروق الفردية. 

ومن ناحية أخرى فإن نمو وتكامل الوظائف المختلفة لدى الفرد تخضع 
لمجموعة العوامل الوراثية أو الجينية» كما تخضع ألمجموعة العوامل البينية 
أو عوامل التنشئة أو الخبرة» وما تنطوي عليه من تغذية» ومناخح نفسي 
واجتماعي حاضن» وكم ونوع الاستثارات العقلية المعرفيةء والمهارية التي 
يتعرض لها الطفل خلال سنوات قابلية إمكاناته الفطرية للنمو. 

فاستمرارية السلوك في مرحلة نمائية معينة تتداخل مع الأنماط السلوكية 
المرتبطة بمرحلة نمائية لاحقةت كما أنه» يعد امتدادآ لمرحلة نمائية سابقةء 
وخلال هذا التتابع أو التعاقب والانتظام والاستمرار» يتفاعل النضج كمتغير 
نمائي مع متغيرات الخبرةء وما تتيحه البيئة من مثيرات واستثارات؛ لينتج 
عن هذا التفاعل تغيرا في الخصائص الكمية والكيفية للسلوكيات المرتبطةء 
ونحن كمؤيدين لهذا المدخل نهتم بالعلاقات التي تنشأً بين تغيرات البنيةء 
والتغيرات المصاحبة في الوظيفة المترتبة عليها. (انظر كتابناء الأسس المعرفية 
للتكوين العقلي وتجهيز المعلومات» القاهرةء دار النشر للجامعاتء )٠٠٠١‏ 

وسنتناول في هذه الدراسة ثلاث من العمليات المعرفية التي تمثل قاسما 
مشتركا يقف خلف كافة الأنشطة العقلية المعرفية والأكاديمية في أي مرحلة 
نمائية» وهي: الانتباه والإدراك( السمعي› والبصري»› والحرکي)› والذاأكرة. 
أولاً: صعوبات الانتباه 


تعد اضطرابات أو صعوبات الانتباه من أكثر المناطق البحثية استقطابا 
لاهتمام الباحٹین» فقد لاحظ 1982 ,۵7٥ع۲٥۲‏ أن قصور او اضطرابات 
الانتباه تؤدى إلى اضطرابات في تجهيز ومعالجة المعلومات» سواء في 
الفشل في اختيار وتطبيق الاستراتيجيات الفعالة» وضبط أو تطويع هذه 
العمليات في التجهيز والمعالجةء أو الافتقار إلى تنظيم الأنشطة أو الخطط 
المعرفية» والأنظمة الإنتاجيةء وتوظيفها في التجهيز أو المعالجة الملائمة 
لمهمة معينة» وعلى هذا فالانتباه من العمليات المعرفية الأساسية التي تقف 
خلف عمليات التجهيز المعرفي الأكاديمي للمعلومات على اختلاف صورها 

المتمثلة في: القراأءة»› والكتابةء والرياضيات. 
۳۳ 


ڪڪ 


س صعوبات التعلم النمانية هي منشأً الصعوبات الآكاديمية القضية الأول سد 
ویذکر (1990 Morgan,‏ & rgesenا)‏ أن مشکلات الانتباہ ترتبط 
بذوي صعوبات التعلم حيث أن صعوبات أو قصور الانتباه كخصائص مميزة 


لذوی صعو بات التعلم النمائية تنعگس علی كافة العمليات المعرفية والأنشطة 
الأكاديمية الأخر ی اأمستخدمة ذ في التعلم. 


ويهتم التراث السيكولوجي في مجال صعوبات التعلم بخاصيتين للاتتباه 
هما :الاتتقائية را۷1 ¡)ءعاعs‏ والاستمرارية ٥‏ Fع]..‏ وتشیر الدراسات 
والبحوث إلى أن هاتين الخاصيتين-أي العجز عن الانتقائية والاحتفاظ 
بموضوع الانتباه لفترات ملائمة تشکلان أهم مصدر للصعوبات النمائية 
والأكاديمية وأكثرها شیوعاً لدی ذوی صعوبات الانتباہ. Stanovich,‏ 
Swanson, 1987; TEE AMOS 1990‏ ;1987 


وتحتل اضطرا بات أو صعوبات الانتباه موقعا مرکزياً بين صعوبات 
التعلم» إلى حد أن الكثيرين من المشتغلين بالتربية الخاصة عامة» وصعوبات 
التعلم خاصة يرون أن صعوبات الانتبأه تقف خلف معظم أنماط صعو بات 
الأخرى متل: صعوبات الإدراك» والذاكرة وصعوبات القراءة 

بشقيها: التعرف على الكلمة والفهم القر ائي» وصعوبات الكتابةء وصعوبات 
ال وحتى صعوبات التآزر الحركي» والصعوبات الإدراكية عموما. 
ويمكن تناول اضطرا بات الانتباه من خلال مدخلين مختلفين يعكسان 
اختلافا بين كل منهما إلى حد ما في النظرة إلى الانتباه: 

ه الأول: تقوم التوجهات البحثية لأحد هذين المدخلين على افتراض أن 
صعوبات التعلم هي نتيجة لقصور أو اضطراب في واحد أو أكثر من 
مکونات الانتباه التي تشمل: اليقظة العقليةء أو الانتقاءء أو الجهدء أو السعةت 
أو المدي» أو الديمومة. 

وقي هدا ۱ الإطار توصلت العديد من الدراسات إلى وجود فروق 
دالة في الأداء بین ذوی أنماط صعوبات التعلم المختلفة ( التما 
والأكاديمية) وبين أقر انهم من العاديين على مختلف مقاییس الانتياه الانتقا 

الثاني: أما التوجهات البحثية للمدخل الثاني في دراسة الانتباه فکانت 
متعلقة بالأطفال ذوی اضطر ابات الانتباه مع فرط في illشlط. Attention‏ 
Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD)‏ - 


س القضية الأولى صعوبات انتعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية س 

وقد ارتبطت هذه الاضطرابات بصعوبات التعلم إلى حد أن العديد من 
الدراسات تنظر إليهما كوجهين لعملة واحدة (Ross,1976; Dyk man, ef‏ 
a1,1971; "arnowski, et a1,1986(‏ علی الرغم من أن كلا منھما نشا 
فن ظل نظم تصنيفية مختلفة: 

فاضطراب الانتباه مع فرط النشاط وجد في الدليل الإحصائي 
التشخيصي للاضطر ابات llعlية" Diagnostic and Statistical Manual‏ 
Mental Disorders‏ إدالطبعتين الثالثة(R-111-05SM)»‏ و الر ايعة )((DSN-‏ 
(1۷ المنقحة بمعرفة رابطة الصحة النفسية الأمريكية عاميی .٠۹۹٤٤۱۹۸۷‏ 


بينما ظهر مفهوم صعوبات التعلم على رسميا بموجب القانون العام 
٩٤ (‏ -١٠١)؛‏ ولم تظهر ضمن فئات هذا القانون اضطراب الانتباه مع فرط 
النشاطء مع أن الممارسة الفعلية ونتائج الدراسات والبحوث تكشفت عن 
الارتباط الوتثيق بين صعوبات التعلم واضطر اب الانتباه مع فرط النشاط. 


تعريف اضطرا ب أو صعوبات الانتباه مع فرط النشاط 
تعرف اضطرابات أو صعوبات الانتباه مع فرط النشاط وفقا للدليل 
التشخيصي الإحصائي للاضطرابات العقلية الطبعة الرابعة»ء ۱۹۹٩٤‏ بأنها:" 
نمط دائم لعجز أو صعوبة الانتباه وا أو قرط النشاط- الاندفاعية يوجد لدى 
اللبعض» ويكون أكثر تكراراء وتواتراء وحدة» عما يلاحظ لدى الأفراد 
العاديين من الأقران من نفس مستوى النمو " 
وهذه الاضطرابات تشكل زملة أعراض تعبر عن نفسها من خلال: 
.١‏ العجز عن تركيز الانتباه ومواصاته وتنظيمهء 
. العجز عن كف الاستجابات الاندفاعية 
۳. يظهر هذا الاضطراب قي مدى عمري مبکر»› قبل سن سبع سنوات. 
.٤‏ قد يكون مصحوب بنوع من فرط النشاط أو النشاط الزائد الذي 
يتصف ب: العفويةء والعشوائيةء والافتقار للهدف والتنظيم. 
وينطوي على خصائص سلوكية تشمل المجالات النوعية الثلاثة التالية: 
أ- سعة التتباهد .Attention Span‏ 
ب- ضعف الضبط أو التحكم أي الندفاحية رi۷t>آuامص!‏ . 
ج~ الإفراط في lلiڎشاط «Hyperactivity‏ 


ك صعوبات التعلم النمائية هى منشاً الصعوبات الأكاديمية القضية الأول سس 
ثانياً: صعوبات الإدراك وعلاقتها بالصعوبات الأكاديمية وصعوبات السلوك 
الاجتماعي والاتفعالي 

تحتل الصعوبات الإدراكية موقعا عمركزيا أو محوريا بين صعوبات 
التعلم النمائية بصفة عامة واضطرابات العمليات المعرفية بصفة خاصة 
وترتبط اضطرابات الإدراك ارتباطا وثيقا بالصعوبات النمائية من ناحيةء 
وصعوبات التعلم الأكاديميةء وصعويات السلوك الاجتماعي والانفعالي من 
ناحية خر ٴ. 1990 Swanson, 1987b; Torgesen & Morgan,‏ 

ويمتل الإدراك المرحلة الثانية التي تتعاقب وربما تتزامن خلال عمليات 
تجهیز ومعالجة المعلومات»› حیث يعکس الإدراك قدرة الطالب على تمییز 
المعلومات ودلالاتهاء وخصائصها الرمزية والشكلية» والمعاني المتضمنة 
فيهاء وكذا التمييز بين وحدات المعلومات. 

وعندئذ تنقل المعلومات وتختزن في الذاكرة طويلة المدى وتصبح 
متاحة للاسترجاع والاستخدام الفوري»› ومع اکتساب المتعلم هذه المهارات 
يصبح هذا المستوى من التجهيز آلياء ويحدث بأقل قدر من وعى المتعلم» ولا 
يخضع للضبط الشعوري له» وحتی تصبح هذه العمليات آلية أو أوتوماتيكيةء 
يجب أن يستمر المتعلم في التجهيز أو المعالجة الشعورية للمعلومات. 

ونحن نرى أن ذوى صعوبات القر!ءة يجدون صعوبة في الانتقال إلى 
مستوى الآلية في تجهيز ومعالجة المعلومات» بسبب تركيز انتباههم على 
تمییز الكلمة واكتشاف حروفهاء أو التجهيز الفونولوجي لهاء أي تند المستوى 
السطحي أو الهامشي من مستويات التجهيز والمعالجة» ومن ثم تقل طاقاتهم 
المتبقية لاستثارة العمليات المعرفية ذات المستوى الأعلى» متل الفهم القرائي 
ونمییز المعاني» والعلاقات القائمة بینهاء ودلالاتها. 
العلاقة بين النمو وصعوبات التعلم 

من المسلم به أن التعلم لا يحدث بصورة مفاجئة عندما يصل الطفل إلى 
عمر خمس أو ست سنوات» أو عند دخوله المدرسة»ء فخلال سنوات ما قبل 
المدرسة ينشغل الأطفال في طفولتهم المبكرة بالكثير من الأنشطة الإدراكية 
التعليميةء حيث يتعلمون العديد من المهارات والأنشطة» ويكتسبون المعارف 
والمعلومات التي تؤهلهم لتعلم كتير من المهارات الأكاديمية(1987 .))ik,‏ 


۳٦ 


سد القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هى منشا الصعوبات الآكاديمية = 
قفي سنوات ما قبل المدرسة يكتسب الأطفال مهارات في الإدراك 
السمعي والإدراك البصري 0 لتيسير هم للاأشياء وترفع من كفاءة 


واستخدام اللغت وعدد من المهارات الأكاديمية. 


والإدراك هو العملية التي من خلالها يتم التعرف على المعلومات 
الحاسية وتفسيرهاء ومن ثم فهو عملية إعطاء هذه المعلومات الحاسية معانيها 
ومدلولاتها. ومن ثم فالإدراك عملية عقلية ومعرفية تقوم على إعطاء المعاني 
والدلالات والتفسيرات للمثيرات أو المعلومات الحاسية. 
والإدراك كعملية عقلية معرفية تتمايز في عدة أبعاد ذات تضمينات 
مختلفة يتعين تناولها لفهم صعوبات التعلم الناشئة عن الاضطرابات 
الإدراكية. وهذه الأبعاد هي: 
ت الوسيط الشكلي الإدراكي 
ته الإدراك السمعي 
ت الإدراك البصري 
حهتكامل النظم الإدراكية 
وتعبر صعوبات عمليات الإدراك عن نفسها خلال ثلاثة مظاهر أساسية هي : 
.١‏ الفشل المدرسى أوانخفاض أو ضعف التحصيل الأكاديمي للمواد التي 
تقوم على کل من الإدراك السمعي» والإدراك البصري» والحركي 
۲. الصعوبات المهارية والحركية أو صعوبات التآزر أو الأداء الحركي. 
.٣‏ الفشل في تكامل النظم الإدراكية الحركية» سمعي/ بصري/حركي. 
تصنيف صعوبات التعلم الإدراكية 
تصنف صعوبات التعلم الإدراكية في ظل هذه المظاهر الثلاثة إلى: 
.١‏ صعوبات ينعكس أثرها على الأداء العقلي المعرفي. 
۲. صعوبات ينعكس أثرها على الأداء الحركي المهارى. 
۴. صعوبات ينعكس أثرها على الأداءات المعرفية والحركية المهارية. 
وتنشا صعوبات التعلم لدى الأطفال الذين يعانون من اضطراب عمليات 
الإدراك»ء نتيجة عجزهم عن تفسير وتاأويل المثيرات البيئية» والوصول إلى 


۷ 


چ ڪچ ڪڪ 


ك صعوبات التعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية القضية الأولى سس 
مدلو لاتها والمعاني الملائمة لهاء وحيٿث أن النمو المعرفي والأداء المعرفي 
عموما يعتمدان بصورة أساسية على فاعلية وسلامة الوظائف الإدراكية» فان 
الكشف عن اضطر اب الوظائف الإدراكية يعد أمرا هاما وحيويا لتشخيص 
وعلاج صعوبات التعلم النمائية والأكاديمية والتي تشيع لدى نسبة لا يمكن 
إغفالها من تلاميذ المدارس 

ثالثاً: صعوبات الذاكرة وعلاقتها بالصعوبات الأكاديمية وصعوبات السلوك 
الاجتماعي والانفعالي 

أعد 5 ,اھ Hallahan,‏ تقریر! مفصلاً عکس فيه اهتمام العدید 
من الباحثين بدراسة عمليات الذاكرة لدى ذوى صعوبات التعلم» باستخدام 
مهام بصريةء ومهام لقياس الذاكرة قصيرة المدىء وقد خرجت هذه الدراسات 
والبحوٿ بالعديد من الاستنتاجات حول صعوبات الذاكرة على النحو التالي: 

ص أن الأطفال الصغار ذوى صعوبات الذاكرة لديهم صعوبات ملموسة 
في معالجة المهام الأكاديمية إذا ما قورنوا بأقرانهم العاديين . 

2 ترجع صعوبات الاحتفاظ في الذاكرة لدی ذوى صعوبات التعلم إلى: 
صعوبات الانتباه» والافتقار للاستراتيجيات المعرفيةء ومحدودية استخدامهل 
وخاصة الاستراتيجيات المعرفية المتعلقة بما يلي: 

.١‏ الاحتفاظ بالمعلومات وتنميتهاء وتراكمها الكمي والكيفي. 

. التوليف بين المعلومات» والوصول إلى صياغات إدراكية مولفة. 
۳. الاشتقاق من المعلومات» والوصول إلى صياغات إدراكية مشتقة. 
.٤‏ التوليد من المعلومات» والوصول إلى صياغات إدراكية جديدة. 

ه. توظيف المعلومات في التعلم والتفكير وحل المشكلات. 

يرجع افتقار الأفراد ذوى صعوبات التعلم للاستراتيجيات المعرفية 
الفعالة إلى ضحالة وضالة المعلومات الأساسية المختزنة في الذاكرة طويلة 
المدى» وضعف كفاءة كل من الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة. 

ت نحن نرى أن ضحالة وسطحية البناء المعرفقي للأفراد ذوى 
صعوبات التعلم يؤثر تأثيرا مباشراآ على فاعلية توظيف الأنماط التلاثة 
للمعرفة: التقريريةء والإجرائيةء والمشروطةء وهذا بدوره يجعل اشتقاق 
هؤ لاء الأفراد لاستراتيجيات معرفية فعالة» عملية صعبةء لضآلة الكم والكيف 


سد القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية = 
المعرفي لديهم» ومن ثم يجدون صعوبات في الوفاء بمتطلبات المهام 
الأكاديمية. 

© ترجع عدم كفاءة أو فعالية نظام تجهيز ومعالجة المعلومات لدى 
ذوى صعوبات التعلم إلى خصائص بنائهم المعرفي الذي يغلب عليه ما يلي: 
ضآلة الكم المعرفي وضحالته وسطحيته. 
افتقار هذا الكم- على ضالته- إلى الترابط والتمايز والتنظيم. 
الافتقار إلى الاستراتيجيات المعرفية المشتقة من حيث الكم والكيف. 
ضعف ما وراء المعرفة والافتقار للاستثارة الذاتية والضبط الذاتي. 
اإضطرابات أو صعوبات الذاكرة 

ترتبط اضطر ابات أو صعوبات الذاكرة ارتباطا وثيقا dع)a[ء۲‏ yرإعمsهاc‏ 
بكل من اضطرابات أو صعوبات الانتباه» واضطرابات أو صعوبات 
الإدراك» على أساس أن عمليات الانتباه وما تنطوي عليه من خصائص 
القصدية أو الإرادية والانتقائية والأمد أي مدة الانتباه» وعمليات الإدراك بما 
تنطوي عليه من تفسير هذه المدركات وتأويلها وإعطائها المعاني والدلالات 
فكل مدخكة عطيات ال كر ولذ قان. ية اضطى ابات كصب اى من 
عمليات الانتباه أو عمليات الإدراك أو كلاهما تؤثر بشكل مباشر على كفاءة 
وفاعلية عمليات الذاكرة» وما يرتبط بها من عمليات الاحتفاظ والتذكر 
والاسترجاع التي تشكل أساس النجاح في المهام الأكاديمية. 

ويمكن تعريف الذاكرة ببساطة بأنها " نشاط عقلي معرفي يعكس القدرة 
على ترميز وتخزين وتجهيز أو معالجة المعلومات المستدخلة أو المشتقة 
واسترجاعها" ونحن نرى أن الذاكرة هي مستودع المخزون المعرفي»ء وما 
ينطوي عليه من خصائص تعكس طبيعة البناء المعرفي المتمثلة في: الترابط 
والتمايز والتنظيم والاتساق والكم والكيف» سواء أكان هذا المخزون مستدخلاً 
أو مشتقاً. وهى كقدرة متلازمة وغير مستقلة عااهإةمعءم1 عن الوظائف 
العقلية أو النشاط العقلي المعرفي والتعلم. 

ولذا فإن الأفراد الذين لديهم اضطرابات في قدرات الذاكرة أو عملياتها 
من حيث المكونات أو الوظائف- مثل ذوى صعوبات التعلم- يكون من 


. 
سے 


n e e 


۳۹ 


سك صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأآكاديمية القضية الأولى س 
المتوقع بالنسبة لهم أن يجدوا صعوبات في عدد من الأنشطة الأكاديمية 
والمجالات المعرفية على اختلاف صورها ومستوياتها. 
.Stanovich, 1986; Torgesen, et al, 1988‏ 

ومن تم فإن معرفة وتشخيص وعلاج اضطرابات الذاكرة لدى ذوى 
صعوبات التعلم يمتل أهدافا تربوية هامة تسعى إلى تحقيقها كافة الأنظمة 
التربوية على اختلاف فلسفاتها وتوجهاتها. ) 

وهذه الأهداف نشأت وتنامت في ظل نتائج العديد من الدراسات 
والبحوثٿ التي أجريت على اضطرابات الذاكرة لدى ذوى صعوبات التعلم 
والتي تشير إلى أن قدرات الذاكرة لديهم يمكن تنشيطها وزيادة كفاءتها 
وفاعليتهاء من خلال ممارسة الأنشطة المعرفية» وتطبيق البرامج التدريبية 
الملائمة لاشتقاق الاستراتيجيات الفعالة التي تمكنهم من تجهيز ومعالجة 
المعلومات على Spear & Sternberg, 1987; Swanson, .Jضفأl gi‏ 
Wong, 1987‏ ;1990 

وقد اتجهت الدراسات والبحوث خلال العقود الثلاث الأخيرة من القرن 
العشرين إلى مقارنة المكونات البنائية للذاكرة لدى ذوى صعوبات التعلم» بها 
لدی أقر انهم العاديين»› ولم تصل تلك الدراسات لنتائج متسقة تدعم وجود 
فروق دالة في هذه المكونات بين ذوى صعوبات التعلم» وآقرانهم العاديين. 

ومع أن بعض الدراسات التجريبية الحديثة توصلت إلى تأكيد وجود 
فروق دالة بين المجموعتين في سعة التذكر وسعة الأرقام ”همك اذعذل 
a1,1985(‏ tع,aاMish)‏ لصالح العاديين»ء إلا أن الباحثين يرون أن هذه 
الفروق مستقلة عن المكونات البنائية للذاكرة. 

وإزاء هذه النتائج اتجهت الدراسات والبحوث إلى التركيز على 
استر اتيجيات التجهيز والمعالجة» وعمليات التنفيذ لدى ذوى صعوبات التعلم. 
وقد جاءت نتائج هذه الدراسات في معظمها مدعمة لوجود فروق دالة في 
هذين المحورين بين ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين لصالح العاديين. 

وكان لاتساق نتائج هذه الدراسات والبحوث في تدعيم وجود فروق دالة 
على هذين المحورين أن تزايدت البحوث التي أجريت على اضطرابات 


30 


س القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمية = 
عمليات الذاكرة تزايدا دراميا مع نهاية ثمانينات القرن العشرين» فقد أجرى 
"0rgesen &Diceٍ 10‏ مسحا للمجلات والدوريات العلمية المتخصصة 
في صعوبات التعلم خلال الفترة ما بین ٦۱۹۷ء‏ ۹۷۹ ١حيث‏ انتهى الباحثان 
إلى تقرير أن %١۸‏ من الدراسات والبحوث التي أجريت خلال تلك الفترة 
كان متعلقا باضطر ابات عمليات الذاكرة لدى ذوي صعوبات التعلم. 

والعلاقة بين صعوبات الذاكرة وصعوبات تعلم القراءة تبدو من خلال ما 
يحدث من انتقال للصورة البصرية إلى التخزين السمعي البصري اللغوي في 
عملية القراءة حيث يتم مسح كل حرف أو كلمة بالرجوع إلى ما هو مختزن 
في الذاكرة طويلة المدى من مكافئات معرفية» وما بها من أسماء لفظية 
المعلومات من المسجل الحاسى إلى المستوى الأعلى للتجهيز والمعالجة. 

أ- المسجل الحاسى و تجهيز المعلومات لدى ذوى صعوبات التعلم 

تشير الدراسات والبحوث التي أجريت على المسجل الحاسى إلى تغليب 
وجود فروق جوهرية دالة بين فاعلية المسجل الحاسي في تجهيز ومعالجة 

ص ما انتهت إليه در اسة 1989 Elbert,‏ - التي قامت على هذه المقارنة 
عند مرحلة الترميز للتعرف على الكلمة- من أن ذوى صعوبات التعلم 
يحتاجون إلى زمن أطول في الاستجابة أو البحث في الذاكرة» وقد دعمت 
هذه النتيجة دراسة 1985 ,وامجN×‏ عن الفروق في التعرف على الكلمة بين 
ذوی صعو بات التعلم› والعاديين . 

ت قدمت دراسة 1982 ,yل812& Lehman‏ دلیلا آخر على وجود 
فروق بين ذوى صعوبات التعلم وبين أقرانهم العاديين عند مرحلة الترميز 
في القدرة على ترميز الكلمة لصالح العاديين. 

يفسر هؤلاء الباحثون هذه النتائج - كما سبق أن آشرنا- إلى أن 
ضعف قدرة التعرف على الكلمات المقدمة خلال الزمن المعياري نتيجة 
لقصور الإدر اك البصري» كخاصية مميزة لذوى صعوبات التعلم» كما يرجع 
إلى قصور أو اضطراب عمليات الانتباه لديهم. 


٤١ 


س صعوبات التعلم النمائية هى منشأً الصعوبات الأكاديمية القضية الأول س 
صيرى 1978 ,اھ Mcintyre, e‏ أن سعة الفهم لدی ذوی صعوبات 

التعلم أقل منها لدى أقرانهم العاديينء ويفسر هذه النتيجة ,اج أع,Maze1‏ 

3 بأنها ترجع إلى بطء معدل تجهيز ومعالجة المعلومات في المخزن 

الحاسى التصويري أو الأيقونى»› مما يؤثر على مستو اهم الأكاديمي . 

ب -الذاكرة قصيرة المدى لدى ذوى صعوبات التعلم 

تشير الدراسات والبحوث التي أجريت حول الذاكرة قصيرة المدى لدى 
ذوي صعوبات ا إلى ما يلي: 

-١‏ الذاكرة قصيرة المدى لدى دوی صعوبات التعلم أقل كفاءة وفاعلية» 
بسبب الافتقار إلى اشتقاق وأختيار تنفد الاستر اجات الملائمة المتاكة 
بالتسميع» والتنظيم» والترميز» وتجهيز ومعالجة المعلومات» وحفظ 
المعلومات والاحتفاظ بها واسترجاعها أو تذكرها وتجهيزها ومعالجتها. 

-١‏ تعبر مشكلة الافتقار إلى الإستراتيجيات عن نفسها لدى ذوي 
صعوبات التعلم في العديد من المظاهر» كضعف القدرة على تجهيز ومعالجة 
المعلومات» من حيث سرعة التجهيز أو كفاعتهء مما يؤّدى إلى ضعف كفاءة 
التمثيل المعرفي للمعلومات» ومن ثم استيعابها وتسكينها والاحتفاظ بهاء 
وإعادة استرجاعها وتوظيفها على نحو فعال. 

۳- يؤدى عدم كفاءة أو فاعلية الذاكرة قصيرة المدى لدى ذوى 
صعوبات التعلم إلى ضعف فاعلية أو كفاءة الذاكرة العاملةء باعتبارها مكون 
تحضيري يتوسط كل من الذاكرة طويلة المدى والذاكرة قصيرة المدى. 
wd‏ الذاكرة العاملة لد ی ذوی صعوبات التعلم 


تشير الدراسات التي أجريت على الذاكرة العاملة لذوى صعوبات التعلم إلى: 

وجود فروق دالة إحصائيا في الأنشطة العقلية المعرفية التي تتهض بها 
الذاكرة العاملة لصالح العاديين» ومن هذه الأنشطة: 

ك الفهم القرائي› 

تر ابطات المعاني»ء 

مهام التصور البصري المكاني» 

ت العلاقات اللفظيةء 

ص التكامل بين المعلومات الجديدة والمعلومات السابق تخزينها. 


a 


س القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية = 

وفى هذا الإطار أجرى 41,1989 اع ,41801س؟ دراسة جيدة التصميم 
للتمييز بين ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين في كل من الذاكرة قصيرة 
المدى» والذاكرة العاملة مستخدمين جملا كل منها يعكس فكرة محددة» وقد 
طلب إلى المفحوصين استرجاع الكلمات الأخيرة في مجموعات الجمل»ء تم 
طلب إليهم الإجابة على أسئلة تتعلق بالأفكار التي تعكسها الجمل مفترضا أن 
استرجاع الكلمات الأخيرة يعكس مستوى فاعلية الذاكرة قصيرة المدى» وأن 
الإجابة على الأسئلة تعكس مستوى فاعلية الذاكرة العاملة. 

وقد توصلت هذه الدراسة إلى تقرير ما يلي: 

.١‏ ضعف الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى لدى ذوى صعوبات 
التعلم» حيث كانت فروق الأداء بينهم دالة إحصائيا لصالح العاديين. 

.٣‏ ببدو أن ضعف فاعلية الذاكرة العاملة مرتبطا ارتباطا وثيقا بفاعلية 
الذاكرة طويلة المدى من حيث خصائصها الكمية والكيفيةء أي المحتوى 
المعرفي الذي تشمله»ءبما ينطوي عليه من ترابطات وتكاملات وتمايزات. 

۳. تعمل الذاكرة العاملة في التمثيلات المعرفية النشطة للذاكرة طويلة 
المدى»ء ومن تم فإن أي ضعف أو اضطراب يعتري الذاكرة طويلة المدى من 
حيث الكم أو الكيف يترك بصماته الواضحة على فاعلية الذاكرة العاملة. 

.٤‏ تأثير اضطرابات عمليات الانتباه والإدراك على اضطرابات الذاكرة 
منت ان قاعلة تعمليات الذاكر تر تبط بقاعلىة عمات: الأنقاد و لخر اك 

ه. بسبب اعتماد الأنشطة المعرفية ذات المستوى الأعلى من التجهيز 
على الذاكرة العاملةء فإن التحصيل الأكاديمي لدى ذوى صعونات التعلم من 
الأطفال والبالغين يتأثر بمستوى فاعلية الذاكرة العاملة لديهم من ناحيةء 
وبسبب أن لديهم مشكلات في التكامل اللفظي القائم على المعنى. والذي ينتظم 
معظم مجالات التحصيل الأكاديمي من ناحية أخرى» ومن تم يصبح سببا 
ونتيجة لاضطر اب الذاكرة العاملة. 

.(Swanson&Coney,1991 Hulme, 1992; Swanson,1994) 
د- الذاكرة طويلة المدى لدى ذوى صعوبات التعلم‎ 


تشير الدراسات والبحوث المتعددة التي أجريت على الذاكرة طويلة 
المدى لدی ذوى صعوبات التعلم إلى أنهم: 


AJ 


س صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمية القضية الأول س 

.١‏ أقل مهارة من أقرانهم العاديين في استخدام استراتيجيات التنظيم 
الملائمة للاحتفاظ بالمعلومات في الذاكرة طويلة المدى. 

۲. يستخدمون استراتيجيات آقل فاعلية وكفاءة في استرجاعهم للمعلومات 
من الذاكرة طويلة المدى» كما يفتقرون إلى مهارات الضبط والمراجعة الذاتية 
لتقويم هذه الاستر اتيجيات (1982 .)W 01g,‏ 

۳. يرى 1984 ,«0عnصaمSw‏ أن اضطرابات الذاكرة طويلة المدى 
نتيجة الفشل في إحداث التكامل بين الذاكرة اللفظية والذاكرة البصريةء عند 
تخزينها أو استرجاعها ومنها القراءة والكتابة والعمليات والرموز الرياضية. 

كما يرى أن محددات ذاكرة المعاني هي التي تقف خلف فشل ذوى 
صعو بات التعلم› في احداتث التكامل بين الترميز البصري والترميز اللفظي 
للمثيرات» وهي متطلبات أساسية لمهارات القراءة والكتابة. 
وعلی ضو ء نتائج هذه الدراسات والبحوث یمکن إجمال الخصائص 
المميزة للذاكرة طويلة المدى لدى ذوى صعوبات التعلم فيما يلي: 
.١‏ اضطراب العمليات المستخدمة في استدخال المعلومات و تسكينها في 
الذاكرة طويلة المدى لديهم»› وهذا بدوره يوؤّثر على محتوى الذاكرة 
وخصائصه الكمية والكيفية» ودوره في الأداء الأكاديمي. 
۲. تختلف المعلومات الأساسية المختزنة في الذاكرة طويلة المدى لدى 
ذوى صعوبات التعلم عن المعلومات الأساسية المختزنة في الذاكرة طويلة 
المدى لدى أقرانهم العاديين» كما تختلف في خصائصها الكيفية نتيجة لتباين 
التمثيل المعرفي للمعلومات لكل من المجموعتين»ء ومن ثم الأداء الأكاديمي. 
۳. دوو صعو بات التعلم قل قدرة علی تفعیل التبادل الوظيفي بین 
المعرفة التقريرية التي تتناول الحقائق والقواعد والمبادئ والنظريات» 
كما أنهم أقل قدرة على تحويل المعرفة الإجرائية إلى معرفة تقريرية. 
رابعاً : صعوبات القراءة» والصعوبات النمائية 
تتعدد العو امل المعرفية التي تقف صعوبات ومشکلات القرأءة إلى حد 
يمكن معه تقرير صعوبة حصر هذه العوامل أو على الأقل تحديد الوزن 


٤ 


ك القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية س 
النسبي لإسهام كل منها في التباين الكلى لصعوبات القراءة. وربما يرجع ذلك 
إلى تداخل هذه العوامل وتبادلها فيما بينها التأثير والتاثر. 

وتشير الدراسات والبحوث إلى أن المحددات النمائية المعرفية التي تقف 
خلف صعوبات ومشکلات القراءة تتمايز فيما يلي : 


ص الصعوبات اللغوية صعوبات ألانتباه الانتقائي 
صعوبات عملیات الذاكرة ت انخفاضص مستو ی الذكاء 


ونعرض لکل من هذه العو امل بشيء من التفصيل لما لها من أهمية نظرية 
تدعم الافتراضات التي تقوم عليها رؤيتتا لهذه القضية. 
أ- صعوبات الإدراك السعي 

٠‏ من المسلم به أن عملية الإدراك تبدأ باستثارة حواس الفرد السمعية 
والبصرية»وغيرهاء وخلال عمليات الاستقبال ينتقى المخ صيغ أو تراكيب 
لهذه المثيرات أو الاستثارات» ويستخلص منها المدركات ذات المعنى القائمة 
على خبرة الفردء وما هو ماثل في بنائه المعرفي. 

وتبدو عملية القراءة معفقدة حيث يتداخل فيها التمييز السمعي والتمييز 
البصري»› واللإغاق السمعي و البصري» وربط شكال الحروقف (إدراك 
بصري) بمنطوقها (إدراك سمعي). ويرى البعض أن القراءة تمثل دائرة 
مغلقة عاعرc Reading is continuing‏ من الاستتارة والاستجابةء فيها 
تنتج كل لحظة إدراكية أثرها التتابعى من تمييز وإدراك للمعنى. 
وتشير الدراسات والبحوث إلى ارتباط القرأءة بالخصائص الإدراكية التالية: 

› التمييز بين الشكل والأرضية‎ .١ 

۲. الإغلاق السمعي والبصري. ۰ 

۳. التعميم والتمييز والتمايز والتكامل الإدراكيين . 

discrimination of words. تمييز الكلمات‎ .٤ 

.٥‏ تمییز الأصوات ءلunهء‏ گە discriminatio0nخلال‏ نطق الکلمات 

blending ability. القدرة على المزج أو اندمج‎ .٦ 


سك صعوبات التعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية القضية الأول سس 


ب - صعوبات الإدراك البصري 


تشير الدراسات والبحوث التي أجريت على صعوبات الإدراك البصري 
إلى اتساق ارتباطها بصعوبات القراءة» وارتفاع القيمة التنبؤية لها بمستوى 
القراءة» فقد وجد آن التلاميذ ذوى صعوبات القرأءة بصفة خاصة»ء وذوى 
والأرضية» وضعف الإغلاق البصري» وثبات إدراك الشكل والوضع في 
الفراغ» وإدراك العلاقات المكانية.(1975 Larsen &Ham mil1,‏ ( 
خامسآً: صعوبات الكتابةء والصعوبات النمائية 

تمثل الكتابة الصيغة الثالثة للنظام اللغوي القائم على تكامل اللغة الشفهية 
واللغة المكتوبة والقراءة. واللغة المكتوبة هي صيغة اتصالية على درجة 
عالية من التعقيدء فهي تمثل مهارة تعليمية مهمةء ووسيلة أكثر أهمية للتعبير 
عن الذات» كما أنها تتكامل مع القدرات البصرية والحركية والإدراكيةء 
وترتبط مهارتا الكتابة والقراءة ببعضهما البعض على نحو موجب. 

وتجمع نظريات الكتابة على أن هناك ثلاثة محاور مهمة للغة المكتوبة 
هي : الكتاية اليدويةء التهجئةء والتعبير الكتابي التي تتکامل مع بعضها لتشکل 
المهارة الكلية للكتابةء كما أن للكتابة بعد معرفي إلى جانب بعدها المهارى. 
أ- البعد المعرقي للكتابة ۰ 


تعتمد عملية الكتابة على ما لدى الفرد من مخزون معرفي» وما ينطوي 
عليه هذا المخزون من خصائص كمية وكيفية تنعكس في التعبير الكتابي لهء 
ومن ثم فإن عملية الكتابة محكومة معرفيا بعدد من العوامل أهمها: 
.١‏ البناء المعرفي وما ينطوي عليه من خصائص كمية وكيفية. 
۲. التآزر البصري الحركي بين عمليات الإدراك البصري»ء وعمليات 
الإدراك الحركي وآليات التحكم العصبي. 
۳. نظام تجهيز ومعالجة المعلومات لدى الفردء من حيث كفاءة كل من 
الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة والذاكرة طويلة المدى. 
.٤‏ كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات» من حيث الاحتفاظء والتوليف 
والاشتقاق» والتوليد › والتوظيف. 


٤٦ 


س القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هى منشاً الصعوبات الأكاديمية = 
ويأت ترتيب الكتابة الأخير في منظومة تتابع النمو اللغوي» ونتيجة 
لتعدد أبعاد مهارة الكتابة يكتسب العديد من الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
صعوبات في الكتابة اليدوية و التهجئة و التعبير الكتابي» مع أن الطريقة 
الكلية في تعليم اللغة تشجع الأطفال على الكتابة حتى قبل أن يتعلموا القراءةء 
والصعوبات التي يعانى منها هؤلاء الأطغال تؤثر تأثيرا بالغا على تحصيلهم 
الأكاديميء وربما على مستقبلهم المqني.‏ )1994 (Gerber & Reiff,‏ 
ب- آليات التعبير الكتابي 
تعتمد كفاءة وفاعلية الكتابة على مهارات اللغة الشفهية إلى جائنب 
المهارات اللغوية الأخرى» حيث يتعين على الكاتب ما يلي: 
ا ا كر قادرا كاي الأحقفاط دحا رة ر ادو خاكل ,ضا غ ار 
تعبير ه بالكلمات والجمل عن هذه الفكرة» 
۲. أن يمتلك ذاكرات بصرية وحركية كافية وفعالة في تواصل الفكرة أو 
الأفكار التي يعبر عنها. 
وتتكامل هذه الأنماط من الذاكرة مع القدرة على التآزر النفسي العصبي 
للعلاقة بين حركة العين واليد. وفى هذا الإطار تميل النماذج الحديتة التي 
تناولت مهارة الكتابة إلى التأكيد على الطبيعة المعرفية لعملية الكتابة. 
ومن هذه النماذج» نموذج التدفق أو الانسياب المعرفي ]اا٣‏ عں!fہ1‏ 
werk Hayes,1980) Cognitive Model‏ ا۴). لفلارر وھیز اللذان 
يقدمان من خلاله إطار عمل مفيد لوصف العمليات المعرفية للكتابة. 
وتشير الدراسات والبحوت التي أجريت على ذوى صعوبات التعلم إلى 
أن معظم هؤ لاء الأطفال يعانون من صعوبات في مهارات الكتابة. 
وقد شملت الدراسة الأولى تلاميذ الصفوف من الثالث إلى التاسع» حيث 
خلصت هذه الدراسة إلى أن درجات الأطفال ذوى صعوبات التعلم كانت أقل 
بفروق ذات دلالة عن أقرانهم العاديين في: معظم مهام التعبير الكتابيء 
والتهجئة» وعلامات الترقيم أو النقط والفواصل» وفى استخدام الكلمات. 
كما توصلت دراسة1981 M0۲2۲,‏ إلى أن ذوی صعوبات التعلم 
و التحصيل المنخفض لتلاميذ الصفوف من السابع إلى العاشر لديهم صعوبات 
في الكتابةء متمثلة في التهجئة والتعبير الكتابي والربط بين الجمل والأفكار. 


¥ 


ع صعوبات التعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية القضية الأولى س 
يحتاجون إلى توجيهات وتعليمات تدريسية مباشرة أثناء الكتابة كي تتحسن 
لديهم مهارات الكتابة. وقد اتفقت العديد من الدراسات على أن الطلاب ذوى 
القدرات النوعية الخاصة التي ترتبط بالكتابة: كالذاكرة البصرية؛ء والقدرة 
على الاسترجاع من الذاكرةء إلى جانب القدرة على إدراك العلاقات المكائية. 
e‏ كما أنهم يعانون من القصور الوظيفي في النظام المركزي لتجهيز 
llzngئجة‏ ngleallمlٽت  Dysfunction in the central processi1g‏ 
"عارك وفى الوظائف النوعية المتعلقة بالإدراك والحركة. 
سادساً : صعوبات 8 الریاضیات وااںءاsca Dy‏ و ج ت النمائية 
a i a '‏ والحقائق الرياضية. 
ه٠‏ الفهم الحسابي والاستدلال العددي والرياضي. 
٠‏ اإجراء ا العمليات الحسابية والرياضية. 
وهذه الصعوبات تعبر عن نفسها من خلال العجز عن استيعاب المقاهيم 
الرياضيةء وصعوبة و العمليات الحسابية. 
وتشير بعض الدراسات إلى أن هذه الصعوبات ترجع على الأرجح إلى 
نوع من الخلل النمائي اهادع« مه‌ام۷ء( الذي قد يعتري البنية البيولوجية 
ويحدث قبل الميلاد نتيجة لمشكلات جينية أو وراثيةء وقد يكتسب بعد الميلاد 
نتيجة لكدمات أو إصابات رضية في lلnخ .traumatic brain ijUry‏ 
وقد يتم تصنيف الطفل باعتباره من ذوی صعوبات تعلم الرياضيات ادا 
كان من ذوى الذكاء العادي أو العاليء مع وجود انحراف أو تباعد دال يصل 
عادة إلى سنتین أو أکثر»› yرcمھمعاc‌dis Significant‏ بین عمرہ أو مستواہ 
العقلي» ومهارات استخدامه ومعالجته للرياضيات. 
ویبدی الأطفال ڏذوو صعو بات تعلم أو عسر الرياضيات انحر افا أو تباينا 
أو تباعدا يصل مداه إلى ۲١‏ نقطة بين درجاتهم على الجزء اللفظي والجزء 
الأدائي من مقياس وكسلر ۷15٤‏ للذكاء. 


۸ 


س القضية الأولى سسس صعوبات التعلم النمائية هي منشاً الصعوبات الأكاديمية = 


وحتی يمكن اعتبار الطفل من ذوى عسر أو صعوبات تعلم الرياضيات»› 
فمن المهم أن نتأكد من أن عجز أو قصور أو عسر الرياضيات عند الطفل لا 
يرجع إلى أي من العوامل التالية: 

.١‏ التدريس غير الملائم أو غير الكافي 

۲. الفروق أو المحددات الثقافية 
۳. التأخر العقلي 
المرض العضوي البدني 
اضطراب أو قصور بصري أو سمعي 
المحددات المعرفية والنمائية لصعوبات تعلم الرياضيات 
صعوبات تعلم الرياضيات هي نتاج توليفة مشتركة من المحددات التالية: 

Language processing ةغئl‎ ةجllany‎ jıجت صعوبات‎ .١ 

۲. تداخل أو تشويش بصري مکاني Visual spatial confusion‏ 

۳. مستوی عال من الخوف و lلقلق high fear or anxiety‏ 

وتشير الدراسات والبحوت التي أجريت على الخصائص المعرفية 
المرتبطة بصعوبات تعلم الرياضيات» إلى أن الخاصية الأساسية العامة 
المشتركة بين ذوى صعوبات تعلم الرياضيات هي: 
اضطر اب أو قصور عمليات lلتجjı Processing deficils‏ . 
تبدو اضطراب أو قصور عمليات التجهيز من خلال ما يلي: 
صبغوبة في الانتباه والتركيز في حل المشكلات متعددة الخطوات. 
صعوبة انتباه الطالب عند شرح الحقائق والعمليات الرياضية. 
يفقد الطالب أو يهمل أو يقفز أو يتجاهل بعض خطوات الحل. 
صعوبة التمييز بين الأرقام متل: .٩۱ 0۹ ۸010۷۷۱ C۷ C1 C۲‏ 
صعوبة معالجة أو استخدام الرموز الحسابية والرياضية أو فهمها. 
صعوبة الكتابة أفقيا أو استخدام الفراغ وتوزيع خطوات الحل. 
صعوبة إدراك العلاقات» والاتجاهية عند حل المسائل الرياضية. 

الخلط بين الآحاد والعشرات والمئاتء تصنيف الأعداد ... الخ. 
صعوبة استخدام خط اعدد number line‏ 
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صصص چ چ ڪڪ 


س صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمية سسس لقضية الأولى سسس 


ب صعوبات التجهيز السمعي: وتبدو فيما يلي: 
١.صعوبة‏ إجراء العمليات الحسابية البسيطة شفهيا. 
٣.صعوبة‏ العد داخل سلسلة من الأعداد مثل (۷-۳-١١-ه١٠ ER‏ 
ج صعوبات الذاكرةء وتبدو فيما يلي: 
. صعوبة الاحتفاظ بالحقائق الرياضية والمعلومات الجديدة. 
نسيان خطوات الحل في المسائل المتعددة الخطوات. 
. صعوبة استيعاب الدروس التي تحتوى على مسائل لفظية. 
صعوبة التعرف على الوقت وإدراكه. 
.٥‏ صعوبة إدراك العلاقات بين الأرقام والأشكال والتمييز بينها 
د - الصعوبات الحركية 
.١‏ صعوبة كتابة الأرقام على نحو صحيح. 
۳. بطء كتابة الأر قام وعدم دقتها (تباعدها/ انتظامها/ قلبها) 
۳. صعوبة كتابة الأرقام على مسافات صغيرة/ منتظمة/ ذات معنى. 


n. e 4 


سابعاً: صعوبات السلوك الاجتماعي والاتفعالي كنواتج للصعوبات النمائية 
والأكاديمية 

يشمل السلوك الاجتماعي والانفعالي السوي عدد من المهارات التي 
يؤدي غیابها أو الافتقار إليها إلى سو ۽ التو افق الشخصي والاجتماعي› 
و صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي. ٠‏ ومن هده المهارات: 
المهارات أو الكفايات الاجتماعية Social Competencies.‏ 
وتشمل أنماط المهارات الاجتماعية التالية. 
#علاقات إيجابية مع الآخرين 

و عن مدی ا الطالب بعلاقات إيجابية الاخرين: الأقران 
#المعرفة الدقيقة والملاحمة ا أو قواعد السلوك ا 

وتعبر عن كيف يستقبل أو يفسر الدلالات والرموز والمؤشرات 
واوا الاكماعة 


ج 


س القضية الأولى سد صعوبات التعلم النمائية هي منشاً الصعوبات الأكاديمية = 


ضعف السلوك اللا توافقي 

ويعبر عن مدى ما يعكسه الطالب من أنماط السلوك غير السوي أو اللا 
تو افقي خلال تعاملاته الاجتماعية وتفاعله الاجتماعي مع الآخرين. 

ومن أنماط السلوك اللا توافقي: مقاطعة المتحدث» القلق أو التوتر غير 
المبرر» عدم الانتباه أو اللامبالاةء ضعف السيطرة على الذات أو التحكم فيهاء 
عدم ملائمة ردود الأفعال تجاه الآخرين. 
ضعف السلوكيات الاجتماعية الفعالة 

ویعبر عن مدی اكتساب الطالب للسلوكيات والمهارات الاجتماعية 
الفعالةء وإلى أي مدى يحاول الفرد أن ينشئ أو يبدأ اتصالات مع الآخرين؛ 
ومدی استجابته على نحو تعاوني خلال المواقف الاجتماعية» وتعامله على 
موؤشرات صعوبات السلوك الاجتماعي والاتفعالي 
ضعف أو سوء الإدراك الاجتماعي Poor Social Perception‏ 


يقصد بالإدراك الاجتماعي القدرة على فهم المؤشرات أو الدلالات أو 
الرموز أو المواقف الاجتماعيةء وتقدير مشاعر الآخرين. 

و الطلاب الذين لديهم صعوبات في الإدراك الاجتماعي تكون وردود 
أفعالهم في مختلف أنواع الأنشطة الاجتماعية أقل من مستوى ردود أفعال 
آقر انهم »> حیث تعکس استجاباتهم سو ء التقدير» وعدم الملاءمةء والافتقار إلى 
النضج الانفعالي» وفهم المناخ النفسي الاجتماعي» الذي تعكسه المواقف 
الاجتماعية المختلفةء كما أنهم أقل قدرة على التعبير عن المواقف بطريقة 
يقبلها الآاخرون. 

* سوء تقدیر الموlقف Lack of Judgment‏ 
يسير نمو واكتساب مهارات الإدراك الاجتماعي جنبا إلى جنب مع نمو 
واکتساب المهارات الأكاديميةء كالقراءة واللغة والرياضيات حيث يتعين أن 
يكتسب الطالب خلال مراحل نموه مهارات التقدير والحكم من خلال مقارنة 
النتائج الفعلية المترتبة على السلوك الاجتماعي»› بالنتائج المتوقعة» اعتمادا 

على ردود الأفعالء وتعديل الأنماط السلوكية وفقا لها. 
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س صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمية س القضية الأولی س 


*صعوبات في استقبال مشاعر الآخر Perceiving others feel ù‏ 
تشير الدراسات والبحوتث إلى أن ذوى الصعوبات يواجهون بردود 
أفعال يغلب عليها الرفض الاجتماعي لاستجاباتهم» وخاصة من خلال الأقران 
والآباء والمدرسين» لعدم تقدیر هم للد لالات والمؤشرات التي تبدو على 
هؤلاء» والتي تعبر عن نفسها أنهم أقل فهما للخة التعبير بالوجه أو اللغة 
الوجهيةء التي تمتل مؤشرات تعكس حالة الفرد النفسية أو الانفعالية. 
* قصور الحس الاجتماعي وتكوين الصداقات 
يقرر آباء الأطفال ذوى صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي أنهم 
ناعون إلى الوحدة» وقضاء أوقات فراغهم بمفردهم» لافتقارهم إلى 
الأصدقاء أو الأقران أو إقامة العلاقات الاجتماعية الصحية المرغوبة. 
* صعوبات إقامة ودعم العلاقات الأسرية family relationships‏ 
تشكل الأسرة محور حياة الطفل»ء ويحتاج الأطفال إلى قدر متعاظم من 
الدعم والدفء الأسرى القائم على العلاقات الأسرية السويةء وتقف الكثير من 
أنماط صعوبات التعلم الأكاديمية خلف اكتساب الأطفال ذوى الصعوبات» 
الكثير من أنماط الصعوبات الاجتماعية والانفعاليةء الناشئة عن ردود الأفعال 
الأسرية» ومن ثم يفشلون في إقامة علاقات أسرية سوية. 
صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي في المواقف المدرسية 
التو افق الناجح يعتمد على حسن استخدام وفاعلية المهارات الاجتماعية. 
وتشمل المهارات أو الكفايات الاجتماعية ما يلي: 
.١‏ حسن الاستماع وعدم مقاطعة الآخرين من خلال أساليب اجتماعية 
واتصالية مقبولةء في ضوء المعايير والأعراف الاجتماعية السائدة. 
EA)‏ مشاركة الآخرين في المواقف التي تتطلب المشاركة. 
۳. الالتزام بالأدوار الاجتماعية وعدم تجاوزها. 
٠٤‏ عدم تخطى الفرد للآخرين وانتظار دوره. 
.٥‏ تقبل للتعليمات والتوجيهات. 


.س 


سد القضية الأولى 


صعوبات التعلم النمائية هي منشاأ الصعوبات الأكاديمية = 


نحو موجب ومقبول من الآخرين. فهم آخر الطلاب الذين يختارون في 
الأدوار والمواقف التفاعلية الجماعيةء القائمة على تعاون وتضافر جهود 
الأقران» بسبب أنهم أقل تقبلا من أقرانهم ومدرسيهم» وحتى عندما يحاول 
تحن هو لاء الطلابة أن يبدا أو ينشئ تفاعلا اجتماعيا مع المدرس أو مع 
الأقران» فإنهم يجدون نوع من التجاهل أو الإعراض» ولذا تتجه أنشطتهم 
وتفاعلاتهم وسلوکیاتهم إلى أن تكون مضطربة أو غير سوية أو غير فعالة. 
شاط jll‏ ئد Hyperactivity‏ 
يقصد بالنشاط الزائد أو الإفراط في النشاط قيام الطفل بنشاط حركي 
مفرط لا غرضي يفتقر إلى المدف.ءءعاعءوممإام وهذا النشاط يكون 
مصحوبا بقصر سعة الانتباہ Short attention spa‏ لديە» وسهولة 
تشتتەل ع٥ ds)‏ yاsiھوع»‏ ویتصف السلوك غالبا بانه أخرق أو أحمق 
Clumsy‏ سریع الغضب أو الانفعال عاطه٤إا1۲ً‏ والتململ أو الاستياء. 
ویری 1976 Whalen & Henker,‏ أن قضية كيف أو نوع السلوك 
أكثر أهمية من كمه أي تكراره حيث يفيض هؤ لاء الأطفال بهذه الأنماط 
السلوكية حتى في المواقف التي لا تتطلب أية أنشطة حركية لأدائها. 
وعادة يكون النشاط الزائد أو الإفراط في النشاط مصحوبا باضطرابات 
في الانتباه. وتذكر 8, 1e‏ آنه ما بین %۲۰-۰ من الأفراد ذوی 
صعوبات التعلم يعانون من اضطرابات في الانتباه مع الإقراط في النشاط. 
وتشير الدراسات والبحوث إلى أن الإفراط في النشاط يتزايد حتى الثالتة 
من العمر»ء تم يتناقص تدريجيا مع تزايد العمر حتى المراهقةء إلا أن هذا 
المتغير - النشاط الزائد- يعبر عن نفسه بجلاء في اللا انتباهية وانخفاض 
تقدیر الذات و المشكلات السلوكية و الإحباط (1987 .)S۸4۷ WZ,‏ 
٠‏ * التشتت وضعف الدافع ل]جjl Distractibility‏ 


النشاط الهدف» عندما تتداخل معه في نفس المجال البصري أو السمعي 
مثيرات آو أنشطة أخرى منافسة تشتتهم أو تفقدهم الانتباه أو التركيز. 


oY 


یھی یچ ڪڪ 


سڪ صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمية ص لقضية الأول سس 


وتشير نتائج تحليل )١(‏ خمس وعشرين دراسة تتاولت الأنماط 
السلوكية لذوى صعوبات التعلم داخل الفصول المدرسيةء مقارنة بأقرانهم من 
غير ذوی صعوبات التعلمء إلى دلالة الفروق بينهم في تشتت الانتباه والميل 
إلى فقد التركيز على المتير الهدف أو الموضوع مجال الانتباه. 
* انخقاض أو ضعف مفهوم lلذlٽت Poor Self - Concept‏ 
يفتقرون إلى مفهوم إيجابي للذات. وقد وجد 1974 ,kعه81‏ أن مفهوم الذات 
لدى الطلاب ذوى صعوبات التعلم منخفض عن مفهوم الذات لدى أقرانهم من 
الطلاب العاديين»› کما نری (الزیات.› 14۸4( أن مفهوح الذات يرتبط على 
نحو موجب بالتحصیيل الأكاديمي»› ومعنى ذلك أن الطلاب الال تحصیيلا 
يميلون إلى أن يكونوا مفهوم ذات منخفض» أي أن صورة الذات لديهم سالبة. 
ومن خلال مسح للعديد من الدراسات والبحوث السابقة التي أجريت 
توصلت إلى أن هؤلاء الطلاب يكونون مفهوما سلبيا للذات» ينتج عن ضعف 
ادائهم الأكاديمي ومرورهم بخبرات من الفشل المتكرر. 
التعلم ومفهوم الذات» إلى أن التلاميذ ذوى صعوبات التعلم وخاصة صعوبات 
القراءة يميلون إلى تکوین صورة سالبة عن الذات )1974 (Black,‏ وأن هذا 
الشعور يبدو واضحا لدى الأطفال الأكبرء منه لدى الأطفال الأصغر سنا. 
وهناك مؤشرات أو دلائل على أن هناك تباينا في الخصائص السلوكية 
المتعلفة بفئات أو أنماط ذوى الصعوبات» فقد كانت فئة القراءة كلمة كلمة 
يتسمون بضعف الانتباه» وانخفاض الدافعية وكذا انخفاض التقة بالنفس» بينما 
يحتل قارئو السياق مراكز أعلى على هذه الخصائص. 
* قصور أو ضعف المهارات !لاجتnاعية Social Skills Deficits‏ 


يكاد يكون هناك اتفاق بين العديد من الدراسات والبحوث التي أجريت 
يفتقرون إلى الحس الاجتماعي والمهارات الاجتماعية المقبولةء كما أنهم أميل 


°٠١ 


س القضية الأولى 


صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمية ت 


إلى الانسحاب من المواقف الاإجتماعية لعدم قدرتهم على التفاعل . 
(الزیات (Schumacher, 1989 Hazel Gresham, 1988: ٠۹۸۹‏ 


Impulsivity ةيعاÃدiîاl‎ * 

یغلب على الطلاب ذوى صعوبات التعلم النمائية والأكاديمية الاستجابة 
دون تفكير في الأساليب البديلة التي يمكن اختيارها للاستجابة وفقا للموقف. 
ویر ی 1977 Keogh,‏ أن هذا الأسلوب الاندفاعي يؤتثر على النجاح أو 
المستوى الأكاديمي لهو لاء الطلاب»› وقد لاحظ 1982 ,0rges€7ا‏ أن هذہ 
الاستجابات الاندفاعية يمكن عزوها إلى الافتقار للبدائل والاستراتيجيات 
المعرفية التي تمكن من استيعاب مهام التعلم أو تعلمها والاستجابة لها. 
* السلوك العدواتي Aggressive Behavior‏ 

يغلب على سلوك الطلاب ذوى صعوبات التعلم يغلب عليه الطابع 
العدواني تجاه الآخرين› فانخفاض مستتو اهم الأكاديمي يؤدي إلى تعرضهم 
لسخرية الآخرين وتهكمهم ويفسر الباحثون هذا السلوك بأنه نتيجة لقصور أو 

عجز المهارات الأكاديمية والاجتماعية» وتكرار تعرض الفرد لخبرات 

o‏ والفشل وافتقاره للنجاح الأكاديمي بوجه عام. 
*السلوك الاسحابى Withdrawal‏ 

فى دراسة تحليلية لخمس وعشرين دراسة قامت على مقارنة الأنماط 
السلوكية للطلاب ذوى صعوبات التعلم بها لدى غيرهم من العاديين تحصلياًء 
شار 0 Bender & Smith,‏ إلى أن ذوی صعوبات التعلم يكتسبون؛ 
أنماطا سلوكية من الخجل والانطواء والسلوك الانسحابي یشکل يفوق هذه 
الأنماط لدى أقر انهم من الطلاب العاديين بفروق ذات دلالة. 
*الıعتlanدıة Dependency‏ 


یکتسب العديد من الأطفال ذوى صعوبات التعلم الإفراط في الاعتمادية 
أي زيادة الاعتماد على الآخرين عع ل,ءمءمل ver‏ كالاباء والمدرسين 
وغیر هم»› عن طریق طلب مساعدات غير عادية أيا كانت طبيعة الأنشطة 
التي يمارسونها؛ a.‏ يتعلل ا aE‏ أو قدرتوم غلئ 


oo 


ی چ ص 


ست صعوبات التعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية سسس صصص القضية الأولی سس 


افتراضات التصور النظري للنموذج الذي نتبناه للتعبير عن هذه القضية 
يشير الإطار النظري والدراسات والبحوث السابقة التي عرضنا لها إلى 
الأسس والمحددات والمؤشرات التالية: 

أ أن صعوبات التعلم النمائية ترتبط على نحو موجب بصعوبات التعلم 
الأكاديمية. 

ب- أن صعوبات التعلم النمائية ترتبط على نحو موجب بصعوبات التعلم 
الأكاديمية وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالى. 

ت- أن صعوبات التعلم الأكاديمية ترتبط على نحو موجب بصعوبات 
السلوك الاجتماعي والانفعالى. 

تاد أن العلاقة بين صعوبات التعلم الأكاديمية وصعوبات السلوك 
الاجتماعي والانفعالي هي علاقات تأتير وتأثر. 

ج- أنه يمكن في ضوء هذه المؤشرات والمحددات يمكن اشتقاق علاقات 
ارتباطية» ونماذج سببية للعلاقات القائمة بين صعوبات التعلم النمائية 
وصعوبات التعلم الأكاديمية و صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي.من 
خلال الفروض التالية: 
فروض القضية 

صيغت فروض هذه القضية على النحو التالي: 
الفرض الأول 
ترتبط صعوبات التعلم الأكاديمية (القراءة والكتابة والرياضيات) بصعوبات 
التعلم النمائية (الانتباه الإدراك والذاكرة) ارتباطات دالة موجبة. 
الفرض الثاني 
ترتبط صعوبات التعلم النمائية (الانتباه والإدراك والذاكرة) وصعوبات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي المتعلقة بالأبعاد التالية ارتباطات دالة موجبة: 
.١‏ الإفراط في النشاط -٥‏ التشتت وضعف الدافع للإنجاز 
. ضعف تقدير الذات. -١‏ قصور المهارات الاجتماعية. 
۳. الاندفاعية ۷- السلو ك العدواني. 
.٤‏ السلوك الانسحابي. ۸- الاعتمادية. 


س القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمية حه 
الفرض الثالث 
ترتبط صعوبات التعلم الأكاديمية(القراءة والكتابة والرياضيات) بصعوبات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي المتعلقة ب: 

.١‏ الإقراط في النشاط -٥‏ التشتت وضعف الدافع للإنجاز 

۲. ضعف تقدير الذات. “- قصور المهارات الاجتماعية. 

۳. الاندفاعية ۷- السلوك العدواني. 

.٤‏ السلوك الانسحابي. ۸- الاعتمادية. 
ارتباطات دالة موجبة. 
الفرض الرابح 
تخضع العلاقات بين صعوبات التعلم النمائية(الانتباه والفهم والذاكرة) 
والصعوبات الأكاديمية (القراءة والكتابة والرياضيات)» وصعوبات السلوك 
الاجتماعي والانفعالي› لنموذج سببي أحادي الاتجاه تكون فيه صعوبات التعلم 
النمائية (الانتباه والإدراك والذاكرة) سببا لصعوبات التعلم الأكاديمية (القراءة 
والكتابة والرياضيات)» وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي. 
منهج الدراسة وإجراءاتها 
العينة : شملت الدراسة عينتين تمتلان إطارين تقافيين عربيين: 
الأولي: تمتل تلاميذ المرحلة الابتدائية بمحافظة الدقهلية بجمهورية مصر 
العربية الصفوف من الثالث إلى السادس الابتدائي» وبلغ عددها( ٠١١۸‏ ) 
تلميذا وتلميذة تراوحت أعمارها بين ثمانء واثنتي عشرة سنةء بمتوسط قدره 
١ ۰ e‏ سنة. 
الثانية: شملت ١٠١‏ تلميذا وتلميذة يمثلون الصفوف من الثالث إلى السادس 
الابتدائي بمدارس مملكة البحرين تراوحت أعمارها بين ثمان» واثنتي عشرة 
سنة»ء بمتوسط قدره ٠٠١٦‏ سنة. وقد طبقت عليهم مقاييس التقدير التشخيصية 
لصعوبات التعلم بمعرفة مدرسي فصول أفراد العينة. 
أدوات الدراسة: بطارية مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعلم 

أعدت بطارية مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعلم الحالية» 

بهدف تقدير تسعة أنماط من الصعوبات الموضحة فيما بعد» حيث شملت هذه 
المقاييس أكثر الخصائص السلوكية المرتبطة تماما بأنماط صعوبات التعلم 
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أ پ پ پ پپپ 


ك صعوبات التعلم النمائية هي منشاأً الصعوبات الأكاديمية القضية الأولى س 
المختلفةء التي تشيع من حيث التكرار والديمومة والأمد لدي ذوي الأنماط 
المختلفة من صعوبات التعلم» التي شملتها مقاييس التقدير الحالية»ء والتي 
أجمعت الدراسات والبحوث التي أجريت في هذا المجال -التي قمنا بمسحها- 
على شيوعها وتواترها لديهم» وهي على درجة عالية من الصدق والثبات. 
كما أنها استخدمت في العديد من الدراسات. 
وأنماط الصعوبات التي تقيسها مقاييس التقدير التشخيصية هي: 

٠‏ صعوبات التعلم النمائية 

٠ه‏ وصعوبات التعلم الأكاديمية 

٠‏ وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي. 

المتمتلة فى: 
وات ا 
. صعوبات الإدراك البصري. 
. صعوبات الإدراك السمعي. 
. صعوبات الإدراك الحركى. 
N‏ ۰ 
. صعوبات القراأءة. 
. عو بات الكتابة. 
. صعوبات الرياضيات. 
صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي. 
وصف مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعلم 

تم إعداد مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعلم للاستخدام في 
الكشف والتشخيص لذوي صعوبات التعلم من التلاميذ من الصف الثالث 
الابتدائي حتى الصف الثالث الإعدادي» وهي مقاييس تقدير ثابتة وصادقة 
معيارية المرجع تتكون من تسعة مقاييس مستقلة منها خمسة مقاييس تتناول 
اضطراب العمليات المعرفية النمائيةء المتمثلة فى: الانتباه والإدراك 
اللضري و المي و الكر كي وا كر وة ٠‏ أخر ئ تارل صعوبات 
التعلم الأكاديمية المتمثلة في القراءةء والكتابةء والرياضيات» والمقياس التاسع 
يتناول اضطر ابات السلوك الاجتماعي والانفعالي. 
oA‏ 


م ا ا م e D0‏ م 


س القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الأآكاديمية = 
كل مقياس يتكون من ۲١‏ بندا تصف أشكال السلوك المرتبطة بصعوبات 
التعلم في المجال النوعي المعين»ء وعلى القائم بالتقدير قراءة كل بند واختيار 
الرقم الذي يصف على أفضل نحو ممكن مدى انطباق مضمون السلوك الذي 
يصفه البند على التلميذ موضوع التقدير (دائما = ٤٠‏ أكثر تكراراء نادرا=١).‏ 
وقد تم اختيار بنود كل مقياس من خلال الخصائص السلوكية التي 
كشفت عنها نتائج البحوث حول الصعوبات النوعية الخاصة في التعلم» والتي 
تم تحكيمها والتأكد من صلاحيتها من قبل عدد من المحكمين البارزين في 
مجال صعوبات التعلم وكذلك من خلال التحليلات الإحصائية الملائمة للبنود. 
وقد استهدفنا من إعداد هذه المقاييس مساعدة القائمين بالتشخيص من 
التعرف (أي تشخيص) الصعوبات الخاصة في التعلم لدى الأفراد موضوع 
التقدير» اعتمادا على الخصائص السلوكية التي تعكس عمليات التجهيز 
والمعالجة الداخلية المرتبطة بالصعوبات النمائيةء والأكاديميةء» و اضطرابات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي» كما أكدتها الدراسات والبحوث المتعلقة. 
ولهذه المقاييس طبيعة كمية تقويميةء حيث أنها تتكون من تقديرات 
المعلمين والأخصائيين الإكلينيكيين لأنماط محددة من السلوك ترتبط 
بصعوبات التعلم التي تمت ملاحظتها في مواقف تدريسية أو إكلينيكية حقيقية. 
وهذه التقديرات (أي القيم المعطاة بمعرفة القائمين بالتقدير الذين 
يعرفون الشخص موضوع التقويم) تستخدم للكشف كميا عن تواتر أنماط 
سلوك الفرد في المجالات التسعة التي تقيسها هذه المقاييس. وهذه البيانات 
الكمية حولت إلى درجات معياريةء ومئينيات باستخدام المعالجات الإحصائية. 
والافتراض الأساسي الذي بنيت عليه مقاييس التقدير هو تقدير السلوك 
الظاهر القابل للقياس والملاحظة والحكم الموضوعي الذي يعكس مدى تواتر 
صعوبات التعلم النمائيةء والأكاديمية في اللغة- المنطوقة والمكتوبة- 
والرياضيات» وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي. 
ونظرا لأن هذه العمليات ذات طبيعة داخلية غير مرئية عاطذوذ۷دةء فإن 
الكشف عنها وتشخيصها من خلال هذه المقاييس يعد إسهاما بالغ الأهمية 
بالنسبة للفردء والقائمين بالتقديرء والمجتمع» حيث تعكس مدى صعوبات 
التعلم المتعلقة بالمجالات التسعة المشار إليها. 


°۹ 


س صعوبات التعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية القضية الأول سس 


استخدامات مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعلم 
الأول» وأكثرها أهمية إمكانية استخدام مقاييس التقدير التشخيصية في 
المجالات التسعة: المتمثظلة في : الانتباه والإدراك: السمعي»› و البصري» 
والحركي» والذاكرة و القراءةء والكتابةء والرياضيات» والسلوك الاجتماعي 
درجات عينة تقنيين مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعلم وتحليل 
بروفيل الدرجات. 
الأساليب القياسية الأخرى لتأكيد التشخيص الفارق لصعوبات التعلم . 
والثاني» كما يمكن استخدامها كأداة للبحث العلمي» حيث يفتقر مجال 
صعوبات التعلم افتقار! حادا لأدوات صادقة وثابتةء وذات معاییر علمية؛ 
يعتمد عليها في اجراء البحوث القابلة للتعميم»› بسبب هلامية إجراءات 
التعرف على الأفراد ذوي صعوبات التعلم» وتباينها في الأنظمة المختلفة. 
في فحصهم للتلاميذ ذوي المشكلات الأكاديميةء كما يمكن لأخصائيي 
كجزء من تقويمهم» أو كمصدر للبيانات يعتمد عليها في التشخيص الفارق»› 
ويجد الأخصائيون النفسيون في مقاييس التقدير دعما للمقاييس والاختبارات 
المقننة التي يجرونها. 
صدق مقاييس التقدير: أ - الصدق البنائي 
تم إيجاد الارتباطات الداخلية لفقرات مقاييس التقدير وارتباطها بالدرجة الكلية 
للبعد التي تندر ج تحته» وقد کانت جمیع الارتباطات عالية وذات دلالة حيث 
تراوحت بین .(<YA4 ›٤۹۸(:‏ 
- الصدق التلارمي 
تم إيجاد معاملات ارتباطات درجات المقاييس بدرجات التحصيل الدراسي 
قي المواد الدراسية کما قیست بالاختبارات المدرسية»› علی النحو التالي: 


1» 


س القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هي منشاأً الصعوبات الأكاديمية = 


جدول ( ۱ ) یوضح معاملات ارتباط درجات أبعاد مقاييس التقدير التشخيصية 
لذوی صعوبات ا ا ا التحصيل ا ا ا العينة ككل. 


جميع الأرتباطات سالبة ودالة عند مستوئ تر اوج بين اد >١»‏ ب 
ويتضح من الجدول أن الصدق التلازمي لمقاييس التقدير يدعم 
استخدامها حیث ارتبطت التحصيل الدراسي بأنماط صعویات التعلم التي 
تقيسها مقاييس التقدير التشخيصية ارتباطات دالة سالبة. 
ثانياً: ثبات مقاييس التقدير التشخيصية لذوى صعوبات التعلم 
استخدمت ا التالية لإيجاد ثبات مقاییس لتقدير بالاستعانة ببرامج 
2 ا 
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IIIIII TS‏ 
ويتضح من الجدول )١(‏ أن مقاييس التقدير التشخيصية عالية الثبات. [ 
نتاتج الدراسة 
في ضوء مشكلة الدراسة وأهدافها والأسئلة التي تطرحهاء والتصور النظري 
الذي تتبناه» والفروض التي تقوم عليهاء جاءت نتائج الدراسة كما بلي: 
الفرض الأول: 
"ترتبط صعوبات التعلم الآكاديمية(القراءة والكتابة والحساب) بصعوبات. 
التعلم النمائية (الانتباه والإدراك والذاكرة) ارتباطاً دالا موجباً. 
لاختبار هذين الفرضين استخدم الباحث معامل ارتباط 'بيرسون" بين 
درجات صعوبات التعلم الأآكاديميةء ودرجات صعوبات التعلم النمائية.وقد 
أسفر هذا عن مصفوفة معاملات الارتباط التي يوضحها جدول ( ۳ ) : 
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س صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمية القضية الأول سس 


و ارتباط بيرسون بين درجات صعوبات التعلم 


ES 
| دراك ]_ الذاكرة_| الكلية‎ r 
3E Xak . 1A۸ 
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ويتضح من الجدول ( ۳ ) ما يلي:‎ 
جميع الارتباطات بين صعو بات التعلم الأكاديمية(القراءة‎ ةلالد-١‎ 
والكتابة والحساب)» وصعوبات التعلم النمائية (الانتباه والإدراك والذاكرة)‎ 
وأن جميع قيم معاملات هذه الارتباطات ذات دلالة عالية.‎ 
-ارتفاع قيمة معامل الارتباط بين الدرجة الكلية لصعوبات التعلم‎ 
الأكاديمية والدرجة الكلية لصعوبات التعلم النمائيةء عن الارتباطات الفرعية‎ 
لكل منهاء مما يمكن معه استنتاج النزعة الكمية التراكمية للعلاقات القائمة‎ 
في ضوء ما تقدم يمكن تقرير أن الفرض الأول قد تحقق.‎ هنأ-٣‎ 
الفرض الثاني‎ 
يمكن التنبؤ بصعوبات التعلم الأكاديمية من خلال صعوبات التغلم النمائية"‎ 
للتحقق من هذا الفرض استخدم الباحث تحليل الانحدار الخطي إ4ع,1ا‎ 
التعلم النمائيةء وقد أسفر هذا التحليل عن النتائج التي يوضحها الجدول‎ 
: التالى‎ 


1۲ 


القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمية = 


جدول(٤‏ )يوضح تحليل التباين ۸N0۷ A‏ بين صعوبات التعلم النمائية کمنبئ 
Predictor 8‏ (التابت) وص بات التعلم الأكاديمية کمتنباً به (المتغير) ال ) التاب 


TY E 


EE TA, 5 

AVA | AYA, ES 

[المجموع | 1۲۹1۷,3۷ | 1_| 
ويتضح من الجدول ما يلي: 

١-إمكانية‏ التنبؤ بصعوبات التعلم الأكاديمية من خلال صعوبات التعلم 

النمائية حيث بلغ معامل الارتباط المعدل بين المتغيريتن ۹۳١‏ وكانت نسبة 
التباين المفسر من التباين الكلي للفروق الفردية بين المتغيرين .۹٠١‏ 
كانت قيمة(ف) لتحليل التباين للانحدار الخطي لصعوبات التعلم الأكاديمية 
على صعوبات التعلم النمائية ٠١٦٠۰٦۸‏ وهي قيمة ذات دلالة عالية. 
٣-كانت‏ قيمة المعاملات المعيارية ل (بيتا a)ء8)‏ ٥٠٦4ء‏ وقيمة( ت) 
١؛؛‏ وهي أيضا على درجة عالية من الدلالة. مما يؤكد تحقق الفرض. 
الفرضان الثالث والرابع 
" ترتبط صعوبات التعلم النمائية (الاتتباه والإدراك والذاكرة) بصعوبات 
السلوك الاجتماعي والاتفعالي المتعلقة ب 


-١‏ الإفراط في النشاط ۲ - التشتت وضعف الدافع للإنجاز 
۴ ضعت تقدير الذات ٤‏ اقصوز المهارات الاأجتماغية 
-٥‏ الاندفاعية - السلوك العدواني 

۷-السلوك الانسحابي ۸- الاعتمادية 


" ترتبط صعوبات التعلم الأكاديمية ( القراءة والكتابة والحساب) بصعوبات 
السلوك الاجتماعي والاتفعالي المتعلقة ب 


-١‏ الإفراط في النشاط ۴- التشتت وضعف الدافع للإنجاز 
۳- ضعف تقدير الذات -٤‏ قصور المهارات الاجتماعية 
~٥‏ الاندفاعية - السلوك العدواني 

۷-السلوك الانسحابي ۸ الاعتمادية 
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س صعوبات التعلم النمائية هى منشأً الصعوبات الأكاديمية القضية الأول س 
لاختبار هذين الفرضين استخدم الباحث معامل ارتباط 'بيرسون" بين كل من 
درجات صعوبات التعلم الأكاديميةء ودرجات صعو بات التعلم النمائية من 
ناحية ودرجات صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي من ناحية أخضري. 
وقد أسفر هذا عن مصفوفة معاملات الارتباط التي يوضحها الجدول التالي: 
جدول رقم ( ٥‏ ) يوضح معاملات ارتباط بیرسون بین درجات صعوبات التعلم 
1 لنمائيةء والأكاديميةء والسلوك الاجتماعي والانفعالي ودلالاتها الإحصائية 


| الصعو وبات | ا س ااجتاعي د 
اإفراط | ض ت الاندفاعية | السلوك أ الاعت عتمادية | 
بيد أ الذات ا ات | العدوان سس 


ا من هذا لجدول 

.١‏ دلالة جميع معاملات ارتباط (بيرسون) بين كل من صعوبات التعلم 
الأكاديمية» وصعوبات التعلم النمائية من ناحية» وصعوبات السلوك 
الاجتماعي والانفعالي من ناحية أخرى. 
۲. أن الارتباطات بين صعوبات التعلم النمائية وصعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي في معظمها أكبر منها بين صعوبات التعلم الأكاديمية وصعوبات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي. 
۳. في ضوء ما تقدم يمكن تقرير أن الفرضين الثالث والرابع قد تحققا. 
الفرض الخامس 

يمكن التنبو بصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي من خلال كل من 
صعوبات التعلم النمائية." وصعوبات التعلم الأكاديمية 
استخدمنا هنا تحليل الانحدار الخطي ١10ءئءإععR 1,٥4١‏ بين الدرجة 
الكلية لصعوبات التعلم النمائيةء والدرجة الكلية لصعوبات التعلم الأكاديميةء 
من ناحية»ء والدرجة الكلية لصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي من ناحية 
أخرى. وقد أسفر هذا التحليل عن النتائج التي يوضحها الجدول التالي: 


٤ 


سد القضية الأولى صعوبات التعلم النماتية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية = 


جدول )٦(‏ يوضح تحليل التباين لصعوبات التعلم النمائية والأكاديمية كمنبئات 


EE 2‏ س اح ي والانفعالي ت CC‏ 
| نمودج ادر جات EEE‏ مستوی | أ التباين 
اس و ج 1 | المربعات الدلالة | الم 


ا Ta | ٦‏ 2 
| الانحدار أ ۸ tel ETE > [avat] 1 | IDEDENE‏ 
مية | الباقي 
ل 
١-إمكانية‏ التنبؤ e‏ ا E‏ والاتفعالي م من خلال من 
المعدل بين المتغيرين ۷ ۸ وكانت نسبة التباين المفسر من التباين 
الفردية بين المتغيرين %٤۷. %٥١‏ على الترتيب أيضا. 
ا 04,0 1,1 على الترتيب. BM‏ دالتان عند مستوی ۰,۰۰۱ 
۳-جاءت قيمة المعاملات المعيارية ل(بيتا 13ع8) ۱۸٠۷ء‏ ١1۹٦ء‏ وقيم ( ت) 
VIO CO VVY =‏ على الترتيب 
٤-أنه‏ في ضوء ما تقدم يمكن تقرير أن هذا الفرض قد تحقق. 
الفرض السادس 
تخضع العلاقات بين صعوبات التعلم النمائية (الانتباه والإدراك والذاكرة) 
وصعوبات التعلم الآكاديمية (القراءة والكتابة والرياضيات)» وصعوبات 
السلوك الاجتماعي والاتفعاليء لنموذج سببي يحكم العلاقات البينية لها. 
للتحقق من هذا الفرض استخدمنا أسلوب تحليل المسار P۸1۴۸‏ 
المرجح الذي يحكم هذه العلاقات» والذي أسفر عن النماذج السببية التالية: 


صت صعوبات التعلم النمائية هي منشاأً الصعوبات الأكاديمية القضية الأول سس 


النماذج السببية المشتقة التي تحكم علاقات صعوبات التعلم النمائية 
بصعوبات التعلم الآكاديميةء وصعوبات السلوك الاجتماعي والاتفعالي 
أسفر هذا التحليل عن ثلاثة نماذج سببية تحكم العلاقات بين صعوبات 
التعلم النمائية» وصعوبات التعلم الأكاديمية وصعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي على النحو التالي: 
أول: النموذج الأول 
ويمكن أن نطلق عليه ' نموذج التأثير السببي المباشر " لصعوبات 
التعلم النمائية وصعوبات التعلم الأكاديمية على صعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي. ويقوم على الافتراضات التالية: 
.١‏ " تؤثر صعوبات التعلم النمائية .على صعوبات التعلم الأكاديمية تأثير' 
مباشرا ' 
. " تؤثر صعوبات التعلم النمائية على صعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي تأثيرا مباشرا " 
٠‏ ۳. " تؤثر صعوبات التعلم الأكاديمية على صعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي تأثيرا مباشرا ' 
وباختبار مدى ملائمة ۴1١1٥58‏ ودلالة نموذج التأثير السببي المباشر 
لکل من صعوبات التعلم النمائية وصعوبات التعلم الأكاديمية على 
صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي » تم التوصل إلى النتائج التالية: 
.١‏ دلالة التأثير السببي المباشر لصعوبات التعلم النمائية على صعوبات 
التعلم الأكاديمية بوزن معياري ۸۸۲ءونسبة حرجة 1۲۸١٤1ء‏ و دلالة 
(. 
۲. عدم دلالة التأثير السببي المباشر لصعوبات التعلم الأكاديمية على 
صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي حيث كان الوزن المعياري »٠٥۹‏ 
والنسبة الحرجة ٠١١٤١‏ وهي غير دالة. 
۳. دلالة التأثير المباشر لصعوبات التعلم النمائية على صعوبات السلوك 
الاجتماعي والانفعالي بوزن معياري قدره ٤٨۹‏ ونسبة حرجة = ٠»٠١٤١‏ 
ومستوى دلالة ...٥‏ 
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س القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هى منشأً الصعوبات الأكاديمية = 
.٤‏ تعكس هذه النتائج المؤشرات التالية: 

تحقق الافتراضان الأول والثالث لنموذج التأثير السبيي المباشرء وعدم 
تحقق الافتراض الثاني» ومعنى ذلك أن صعوبات التعلم النمائية ذات تأثير 
سببي مباشر على كل من صعوبات التعلم الأكاديمية» وصعوبات السلوك 
الاجتماعي والانفعالي. 
» أن صعوبات التعلم الأكاديمية ليست ذات تأثير سببي مباشر على 
صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي مستقلاً عن صعوبات التعلم النمائية. 
تانياً: النموذج الثاني 

ويمكن أن نطلق عليه" نموذج التأثير السببي المباشر التبادلي" وهذا 
النموذج يجمع بين خاصيتي التأثير السببي المباشر لكل من صعوبات التعلم 
النمائية» وصعوبات التعلم الأكاديمية» وصعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي من ناحية» وتبادل التأثير بين صعوبات التعلم الأكاديميةء 
وراك امرك الاجا عن و اااي سن فاخة احرف 

ويقوم نموذج التأثير المباشر التبادلي على الافتراضين التاليين: 

.١‏ " تؤثر صعوبات التعلم النمائية على صعوبات التعلم الأكاديمية تأثير' 

مباشراً " 

. " تتبادل صعوبات التعلم الأكاديمية وصعوبات السلوك الاجتماعي 

والانفعالي التأثير والتأثر المباشرين"' 

وباختبار مدى ملاءمة Sككع,صا۴1‏ ودلالة نموذج التأثير السببي المباشر 
التبادلي" لكل من صعوبات التعلم النمائية وصعوبات التعلم الأكاديمية على 
صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي»من خلال أسلوب تحليل المسار»ء تم 
التوصل للنتائج التالية: 

.١‏ دلالة التأثير السببي المباشر لصعوبات التعلم النمائية على صعوبات 
التعلم الآكاديمية بوزن معياري قدره ٠١١۸١‏ ونسبة حرجة = ٠.٠۲٤١‏ 
ومستوى دلالة ..٠۰١‏ 

. دلالة التأثير السببي المباشر بين كل من صعوبات التعلم الأكاديمية 
على صعوبات السلوك الاجتماعي والاتفعالي على النحو التالي: 
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س صعوبات التعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية القضية الأول سس 
أ- دلالة التأثير المباشر لصعوبات التعلم الأكاديمية على صعوبات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي بوزن معياري قدره ٠٠٥۸‏ ونسبة 
حرجة = ۷۳۸۹ ومستوى دلالة ..٠.۰١‏ 

ب- دلالة التأثر المباشر لصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي على 

الصعوبات الأكاديمية بوزن معياري قدره »٠٠٠-‏ ونسبة حرجة = - 

..٠٥ ومستو ى دلالة‎ ٨ 

ت- تعكس هذه النتائج المؤشرات التالية: 

أ- تحقق الافتراضان الأول والثاني لنموذج التأثير المباشر التبادليء 
بمعنى أن صعوبات التعلم النمائية ذات تأثير مباشر على صعوبات التعلم 
الأكاديمية. 

ب- أن صعوبات التعلم الأكاديمية ذات تأثير مباشر على صعوبات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي» وأن التأتير الناتج لصعوبات السلوك 
الاجتماعي والانفعالي على الصعوبات الأكاديمية ذا اتجاه سلبي الأمر الذي 
يدعم أحادية اتجاه التأثير» وليس تبادل التأثير . 


ثالناً: النموذج الثالث 

ويمكن أن نطلق عليه 'نموذج التأثير المباشر التتابعي أحادي الاتجاه" 
وهذا النموذج يجمع بين خاصيتي التأثير المباشر التتابعي وأحادية الاتجاه 
لصعوبات التعلم النمائية على صعوبات التعلم الأكاديمية» وصعوبات التعلم 
الأكاديمية على صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي 
ويقوم نموذج التأثير السببي المباشر التتابعي أحادي الاتجاه على افتراضين 


هما: 
.١‏ " تؤثر صعوبات التعلم النمائية على صعوبات التعلم الأكاديمية تأثير' 
مباشراً ا 


والانفعالي تأثيرا مباشرا"'. 


وباختبار مدى ملاءمة sكعم]۴‏ ودلالة نموذج التأثير المباشر التتابعي 
أحادي الاتجاه للصعوبات النمائية على صعوبات التعلم الأكاديميةء 
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سد القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هي منشأ الصعوبات الأكاديمية = 
و صعوبات التعلم الأكاديمية على صعوبات السلوك الإجتماعي والانفعاليء 
من خلال أسلوب تحليل المسار» تم التوصل إلى النتائج التالية: 

.١‏ دلالة التأثير المباشر لصعوبات التعلم النمائية على صعوبات التعلم 

الأكاديمية بوزن معياري قدره 4٦٤‏ ونسبة حرجة-١١١٠‏ اومستوى 

..٠٠١ةلالد‎ 

۷. دلالة التأثير المباشر لصعوبات التعلم الأكاديمية على صعوبات 

السلوك الاجتماعي والانفعالي بوزن معياري قدره ٥٤۸‏ ءونسية حرجة 

.c** ومستوی دلالة‎ CY 

۳. تعكس هذه النتائج المؤشرات التالية: 

أ- تحقق الافتراضين الأول والثاني لنموذج التأثير السببي المباشر 
التتابعى. ومعنى ذلك أن: صعوبات التعلم النمائية ذات تأثير مباشر على 
السلوك الاجتماعي والانفعالي. وأن التأثير الناتج لصعوبات السلوك 
الاجتماعي والانفعالي على الصعوبات الأكاديمية ذا اتجاه سلبي الأمر الذي 
يدعم أحادية اتجاه التأثير» وليس تبادل التأثير . 
تعقيب على النماذج السببية المشتقة لعلاقات صعوبات التعلم النمائية 
بصعوبات التعلم الأكاديمية» وصعوبات السلوك الاجتماعي والاتفعالي 
تعكس نتائج الدراسة الحالية عدداً من المؤشرات التالية: 

١-اتفقت‏ نتائج تحليل المسار للنماذج الثلاثة على أن صعوبات التعلم 
النمائية ذات تأثيرات سببية مباشرة دالة على صعوبات التعلم الأكاديمية. 

- أشارت نتائج النموذج الأول إلى أن صعوبات التعلم النمائية ذات 
تأثيرات سببية مباشرة دالة على صعوبات التعلم الأكاديمية و على صعوبات 
السلوك الاجتماعي والانفعالي. 

۳- شارت نتائج النموذجين الثاني والثالث إلى التأثير السببي المباشر 
لصعوبات التعلم النمائية على صعوبات التعلم الأكاديمية» وأن الأخيرة ذات 
تأثير سببي مباشر على صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي. 
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س صعوبات التعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الآكاديمية سسس لقضية الأولى س 


مناقشة وتفسیر النتائج 


تشير نتائج الدراسة الحالية إلى صحة التصور النظري لهذه القضيةء 
_ والفروض التي تقوم عليهاء حيث تحققت جميع فروضه»ء وأن صعوبات التعلم 
النمائية هي منشاً صعوبات التعلم الأكاديمية» وصعوبات السلوك الاجتماعي 
والانفعالي. 

فقد أوضحت النتائج: 

.١‏ دلالة تأثير صعوبات التعلم النمائية على صعوبات التعلم الأكاديميةء 
وتأثير كلاهماء وكل منهما- صعوبات التعلم النمائيةء وصعوبات التعلم 
الأكاديميةء على السلوك الاجتماعي والانفعالي. 

. غير أن أهم النتائج التي أسفرت عنها نتائج الدراسة الحالية هو كبر 
الوزن النسبي لإسهام صعوبات التعلم النمائية مقارنة بالوزن النسبي 
لصعوبات التعلم الأكاديمية في التباين الكلي المفسر من صعوبات التعلم من 
ناحية» وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي من ناحية أخرى. 
ويبدو ذلك من خلال مقارنة المؤشرات التالية التي يوضحها الجدول التالي: 
جدول رقم (۷) مقارنة الأوزان النسبية لصعوبات التعلم النمائية وصعوبات 


في أن صعوبات التعلم النمائية هي منشاأً الصعوبات الأكاديمية» والمحدد 
الرئيسي لهاء والتي يعتمد عليها التحصيل الأكاديمي» وتشكل أهم الأسس التي 
يقوم عليها النشاط العقلي المعرفي للفردء ومن ثم فإن أي اضطراب أو خلل 
يصيب واحدة أو أكثر من هذه العمليات المعرفية النمائية يفرز بالضرورة 
العديد من الصعوبات الأكاديميةء ولذا يمكن تقرير أن الصعوبات النمائية هي 
منشأً الصعوبات الأكاديميةء والسبب الرئيسي لها. 


ص القضية الأولى صعويات التعلم النمائية هى منشاً الصعوبات الأكاديمية = 
كما اتفقت نتائج دراستنا الحالية مع نتائج الدراسات والبحوث التي 
أجريت على علاقة صعوبات التعلم النمائية بصعوبات التعلم الأكاديمية من 
حيث إمكانية التنبؤ بالصعوبات الأكاديمية من خلال الصعوبات النمائيةء 
حيث يختلف الإسهام النسبي لكل من العمليات المعرفية في التباين الكلى 
للفروق الفردية القائمة بين ذوى صعوبات التعلم الأكاديميةء وفقا لمستوى 
كفاءة هذه العمليات المعرفية. 
ونحن نرى أن أي تقصير أو تأخير في تحديد أو تشخيص وعلاج 
صعوبات التعلم النمائية خلال سنوات ما قبل المدرسةء تقود بالضرورة إلى 
صعوبات التعلم الأكاديمية عندما يصل التلاميذ إلى المرحلة الابتدائيةء وقد 
اتفقت نتائج دراستنا الحالية مع ما توصل إليه العديد من الباحثين من وجود 
علاقات ارتباطية وعلاقات سببية دالة بين مستوى كفاءة العمليات المعرفية 
المتعلقة بالانتباه والإدراك والذاكرة» ومستوى التحصيل الأكاديمي» وأن أية 
قصور في هذه العمايات قف خلف ضصعونات القغلم :الأكاتيغية اللاحقة: 
وعلى الرغم من هذا الواقع الذي تعكسه هذه النتائج» يلاحظ اتجاه كافة 
الأنظمة التربوية في الدول النامية إلى الاهتمام والتركيز على ما يلي: 
.١‏ انخفاض التحصيل الأكاديمي» بغخض النظر عن الصعوبات النمائية 
. عدم التمييز في عوامل هذا الانخفاض بين صعوبات التعلم النمائيةء 
و الأكاديميةء و التفريط التحصيلي» والتخلف العقلي البسيط. 
۴ عدم إعمال لتأثير كل من: نسبة الذكاءء والتباعد الدال بين الذكاء 
والتحصيل» ومدى الاستجابة للتدخل. 


0 


س صعوبات التعلم النمائية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية سسس القضية الأول سس 


الخلاصة 

# شیر الدراسات والبحوتث التي أجريت في مجال صعوبات التعلم إلى 
وجود علاقات ارتباطية وثيقة بين صعوبات التعلم النمائية وصعوبات التعلم 
الأكاديمية وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي» ونحن نرى أن 
صعوبات التعلم النمائية هي منشا صعوبات التعلم الأكاديميةء وهي امتداد 
طبيعي لها وتداعيات مترتبة عليها. 

٭ يقصد بصعوبات التعلم النمائية تلك الصعوبات التي تتناول العمليات ما 
قبل الأكاديمية Pre academic Processes‏ والتي تتمثل في العملیات 
المعرفية المتعلقة بالانتباه والإدراك والذاكرة والتفكير واللغةء والتي يعتمد 

عليها التحصيل الأكاديمي» وتشكل أهم الأسس التي يقوم عليها النشاط ت 
المعرفي للفرد. 

# يمكن تقرير أن الصعوبات النمائية هي منشأً الصعوبات الأكاديمية 
اللاحقة و السبب الرئيسي لها. . وقي ضوء ذلك فإننا نری أن أي تقصير أو 
تأخير في تحديد أو تشخیص أو علاج صعو بات التعلم النمائية خلال سنوات 
ما قبل .المدرسة يقود حتما إلى صعوبات التعلم الأكاديمية عند وصول 
الأطفال إلى المرحلة الإبتدائية. 

# استقطبت صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي اهتمام الكثير من 
المنظمات على اختلاف مستوياتها وتوجھاتھا. حیث ڍذكر Greshan,1988‏ 
أن %۷5 من المقالات المنشورة عن المهارات الاجتماعية تم نشرها بين 
۲۳ ۱۹۸۸ وأکٿثر من هذا أن عدد المقالات في هذا المجال مستمر فى 
اترا وا لطر اد فى اون اتر نة اة ٤‏ 
# صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي هي إفرازات لاستمرار صعوبات 
التعلم النمائية والأكاديمية دون علاج» ومن ثم فهي ليست أنماطا نوعية نقية 
قائمة بذاتهاء أو مستقلة عن صعوبات التعلم النمائية والأكاديمية. 

# تستمد الصعوبات الاجتماعية والانفعالية أهميتها من تأثيرها المتعاظم على 
مجمل حياة الفردء فبينما تؤثر الصعوبات الأكاديمية على مركز الفرد في 
المجالات الأكاديميةء فإن الصعوبات الاجتماعية والانفعالية ذات تأثيرات 
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س القضية الأولى صعوبات التعلم النمائية هى منشاً الصعوبات الأكاديمية = 
متباينة ومتعددة علی مختلف جو انب شخصية الفرد» من حیث تو افقه 
الشخصي والاجتماعي والانفعالي داخل وخار ج البيت والمدرسة. 

# العوامل والأسباب التي تفرض الاهتمام بصعوبات التعلم الأكاديمية دون 
في کل من البيت والمدرسة والمجتمع. 

. أن متغيرات صعوبات التعلم الأكاديمية أكثر قابلية للقياس والكشف 
الأكاديمية» ومن ثم تجاوز فكرة العلاقات الارتباطية بين هذه الصعوبات. 

٤‏ . تخضع العلاقات بين صعو بات التعلم النمائية (الانتباه والفهم 
والذاكرة) وصعوبات التعلم الأكاديمية (القراءة والكتابة والرياضيات)»ء 
وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعاليء› لنماذج سببية تقوم على التأثير 
والتأثر؟ 

# يقصد بنمذجة العلاقات إخضاع العلاقات بين عدد أو مجموعة من 
المتغيرات لنموذج ارتباطي سببي يفسر العلاقات التي تحكمها من حيث 
التأثير والتأثر ومنشأً التأثير وترتيبه وقوته واتجاهه. 
# يذكر (1990 Morgan,‏ & orgesenا)‏ أن مشکلات الانتباہ ترتبط 
بصعوبات التعلم حیتٹث أن صعوبات أو قصور الانتباه كخصائص مميزة 
لذوىی صعوبات التعلم النمائية تنعكس على كافة العمليات المعرفية والأنشطة 
الأكاديمية الأخرى المستخدمة في التعلم. 
# تحتل صعوبات الانتباه موقعا مرکزیاً بين صعوبات التعلم› إلى حد أن 
يرون أن صعوبات الانتباه تقف خلف الكثير من أنماط صعوبات التعلم 
الأخرى مثڵل : صعوبات الإدراك» وصعوبات الذاكرة وصعوبات القراءةء 
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ست صعوبات التعلم النمائية هى منشأً الصعوبات الأكاديمية س لقضية الأولی سد 


بشقيها: التعرف على الكلمةء والفهم القرائي» وصعوبات الكتابةء وصعوبات 
الرياضيات› وحتى صعوبات التآزر الحركي» والصعوبات الإدراكية عموما. 
# تشير الدراسات الحديثة التي أجريت على الانتباه الانتقائي لدى الأطفال 
دوی a‏ القراءة إلى نهم يفشلون في إعمال عمليات الانتباه الانتقائي 
إذا ما قورنوا بأقرانهم العاديينء ومع ذلك فإن الانتباه يتحسن لدى الأطفال 
ذوى صعوبات القراءة مع تزايد العمر الزمني 
# تحتل الصعوبات الإدراكية موقعا مركزيا أو محوريا بين صعوبات التعلم 
النمائية بصفة عامة واضطرابات العمليات المعرفية بصفة خاصة» وترتبط 
صعوبات الإدراك ارتباطا وثيقا بالصعوبات النمائية من ناحية» والصعوبات 
الإأكاديميةء وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي من ناحية أخرى. 
# يمثل الإدراك المرحلة الثانية التي تتعاقب وربما تتزامن خلال عمليات 
تجهيز ومعالجة المعلومات» حيث يعكس الإدراك قدرة الطالب على تمييز 
المعلومات ودلالاتهاء وخصائصها الرمزية والشكلية» والمعاني المتضمنة 
فيهاء وكدا التمييز بين وحدات المعلومات. 
* يمكن تصنيف صعوبات التعلم الإدراكية في ظل هذه المظاهر الثلانة إلى: 

.١‏ صعوبات ينعكس أثرها على الأداء العقلي المعرفي. 

۷.صعوبات ينعكس أثرها على الأداء الحركي المهارى. 

۳. صعوبات ينعكس أثرها على الأداءات العقلية المعرفية والمهارية. 
» ترجع صعوبات الاحتفاظ في الذاكرة لدی ذوى صعوبات التعلم إلى: 
صعوبات الانتباه» والافتقار للاستراتيجيات المعرفية» ومحدودية استخدامهاء 
وخاصة الاستراتيجيات المعرفية المتعلقة بما يلي: 

۱ . لاحتفاظ بالمعلومات وتنميتها تنميتهاء وتراكمها الكمي والكيفي . 

۲. التوليف بين المعلومات»› وال إلى صياغات إدراكية مولفة. 

۳. لاشتقاق من المعلومات»› والوصول إلى صياغات إدراكية مشتقة. 

.٤‏ التوليد من المعلومات» والوصول إلى صياغات إدراكية جديدة. 

.٥‏ التوظيف العقلي المعرفي في التعلم والتفكير وحل المشكلات. 


القضية الأولى 


بات التعلم النمائية هى منشاً | بات الأكاديمية = 
صعو يه هي ل 


# تؤثر ضحالة وسطحية البناء المعرفي للأفراد ذوى صعوبات التعلم تأثير' 
مباشرا على فاعلية توظيف الأنماط الثلاثة للمعرفة: التقريريةء والإجرائيةء 
والمشروطة»ء وهذا بدوره يجعل اشتقاق هؤلاء الأفراد لاستراتيجيات معرفية 
فعالة»ء عملية صعبةء لضالة الكم والكيف المعرفي لديهم» ومن تم يجدون 
صعوبات في الوفاء بمتطلبات المهام الأكاديمية. 
# ترتبط صعوبات الذاكرة ارتباطا وتيقا بكل من صعوبات الانتباهء 
وصعوبات الإدراك» على أساس أن عمليات الانتباه وما تنطوي عليه من 
خصائص القصدية أو الإرادية والانتقائية والأمد أي مدة الانتباه» وعمليات 
الإدراك بما تنطوي عليه من تفسير هذه المدركات وتأويلها وإعطائها المعاني 
والدلالات تشكل مدخلات عمليات الذاكرةء ولذا فان أية اضطرابات تصيب 
أي من عمليات الانتباه أو عمليات الإدراك أو كلاهما تؤثر بشكل مباشر على 
كفاءة وفاعلية عمليات الذاكرة وما يرتبط بها من عمليات الاحتفاظ والتذكر 
والاسترجاع التي تشكل أساس النجاح في المهام الأكاديمية. 
# يمكن تعريف الذاكرة ببساطة بأنها " ن شاط عقلي معرفي يعكس القدرة 
على ترميز وتخزين وتجهيز أو معالجة المعلومات المستدخلة أو المشتقة 
واسترجاعها" ونحن نرى أن الذاكرة هي مستودع المخزون المعرفي» وما 
ينطوي عليه من خصائص تعكس طبيعة البناء المعرفي المتمثلة في: الترابط 
والتمايز والتنظيم والاتساق والكم والكيف» سواء أكان هذا المخزون مستدخلاً 
أو مشتقاً. وهى كقدرة متلازمة وغير مسقلة أو قابلة للاستقلال عن الوظائف 
العقلية أو النشاط العقلي المعرفي والتعلم. 

تشير الدراسات التي أجريت على الذاكرة العاملة لذوى صعوبات التعلم 
إلى: وجود فروق دالة إحصائيا في الأنشطة العقلية المعرفية التي تنهض بها 
الذاكرة العاملة لصالح العاديين» ومن هذه الأنشطة: 

> الفهم القرائي» ترابطات المعاني» مهام التصور البصري المكانيء 

العلاقات اللفظيةء 

ت التكامل بين المعلومات الجديدة والمعلومات السابق تخزينها. 
# يرى 1984 ,«0ئصwaسS‏ أن صعوبات الذاكرة طويلة المدى ربما تنشاً 
نتيجة الفشل في إحداٿث التكامل بين الذاكرة اللفظية والذاكرة البصرية 
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س صعوبات التعلم النمائية هي منشاً الصعوبات الأكاديمية القضية الأولى سس 
للمتيرات البصرية التي تقدم» عند تخزينها أو استرجاعها ومنها القراءة 
والكتابة والعمليات والرموز الرياضية. وأن محددات ذاكرة المعانى هى التى 
تک کف فل دوي رات ا دي لكات اكا ر رر 
البصري والترميز اللفظي» وهي متطلبات أساسية لمهارات القراءة والكتابة. 
# تشكل صعوبات القراءة أحد المحاور الأساسية الهامة لصعوبات التعلم 
الأكاديميةء حيتث يرى العديد من الباحثين المتخصصين في صعوبات التعلم 
أن صعوبات القراءة تمثل السبب الرئيس للفشل المدرسي. 
# تعبر صعوبات تعلم الرياضيات عن عسر أو صعوبات في: 
٠‏ استخدام وفهم المفاهيم والحقائق الرياضية. 
٠‏ الفهم الحسابي والاستدلال العددي والرياضي. 
٠‏ إجراء ومعالجة العمليات الحسابية والرياضية. 
وهذه الصعوبات تعبر عن نفسها من خلال العجز عن استيعاب المفاهيم 
الرياضيةء وصعوبة إجراء العمليات الحسابية. 
# ذوو صعوبات الإدراك الاجتماعي يكون أداؤهم وردود أفعالهم في 
مختلف أنواع الأنشطة الاجتماعية أقل من مستوى ردود أفعال أقرانهم في 
مثل هذه المواقف» حيث تعكس استجاباتهم سوء التقدير» وعدم الملاءمةء 
والافتقار إلى النضج الانفعالي»ء وفهم المناخ النفسي الاجتماعي» الذي تعكسه 
المواقف الاجتماعية المختلفةء كما أنهم آقل قدرة على التعبير عن المواقف 
بطريقة يقبلها الآخرون. 
# يشير الإطار النظري والدراسات والبحوث السابقة التي عرضنا لها هنا 
لن الأسن والمسذد أت انتاة: 
.١‏ أن صعوبات التعلم النمائية تقف خلف صعوبات التعلم الأكاديمية. 
.١‏ أن صعوبات التعلم النمائية تقف خلف صعوبات التعلم الأكاديميةء 
وصعوبات السلوك الاجتماعى والانفعالى. 
کان كرات اق ا دة سن تر نات امرك الاما 
والانفعالى. 
.٤‏ أن العلاقة بين صعوبات التعلم الأكاديمية وصعوبات السلوك 
الاجتماعي والانفعالي هي علاقات تأثير وتأثر. 


۷٦ 


مدی 
مصد اقیة 
تموذج التبا 

۰ کد 

بين الد 

لذكا 

5 


وال 
لتحصيل ني نحديد 
تسو یاک 

بات الة 
التعلم؟ 


صك مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلر ‏ ص الفضية الثائية = 


القضية الثانية 
'امدى مصداقية نموذج التباعد بين الذكاء والتحصيل 
في تحديد صعوبات التعلم"؟ 


#مقدمة 
أولا: نموذج انخفاض التحصيل الأكاديمي عن المعايير المحلية 
ه ثانيا: نموذج انخفاض التحصيل الآكاديمي عن متوسط أقران الفصل 
ه ثالتا: نموذج انخفاض التحصيل الأكاديمي الفعلي عن مستوى الذكاء 
٠‏ رابعا: التباعدات البينية للقدرات أو عمليات تجهيز ومعالجة المعلومات 
#نماذج تحديد قسم التربية بالولايات المتحدة لذوي صعوبات التعلم 
© أولا: نموذج التباعد داخل الفرد 
ه تانيا: نموذج التباعد التحصيلي المطلق 
ه تالتا: نموذج التباعد التحصيلي النسبي 
##موقف اللائحة ا 1۹4۷ 
# الفروق الكيفية بين ذوي صعوبات التعلم وذوي التحصيل المنخفض 
#تحفظات ا ومنهجية حول محك التباعد 
#مدى الحاجة لإعادة ار فی التحديد الحالي لصعوبات التعلم؟ 
أولا: التساوؤ لات التي د تستثير ها مصداقية الانحراف الشديد لمحك التباعد 
٠‏ ثانياً: التساؤ لات التى يستٹیر ها محك التباعد 
و كار ع التددت قار ا تكرت القن 
٠‏ رابعا: الافتقار إلى تصور مفهوم للتعبير الكتابي 
۵ خامسا: شمول التعريف للفهم الاستماعي والتعبير الشفهي 
ه سادسا: الافتقار إلى تحديد ذو مصداقية لصعوبات التعلم المعرفية المنشاأً 
سابعا:افتقار التعريف لاآليات الكشف المبكر للصعوبات المعرفية المنشأً 
٠‏ ثامنا: تداخل فئات المشكلات التعليمية المنشأً مع حالات صعوبات التعلم 
© تاأسعاً: افتقار التعريف الحالي للمعلومات الضرورية للتدريس العلاجي 
# التو جهات المعاصرة لتحسين تعر یی وتحديد صعو بات التعلم 
الخلاصة 


۷۹ 


س مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم سس لقضية الثاتية سد 
القضية الثانية 
مدى مصداقية نموذج التباعد بين الذكاء 
والتحصيل فى تحديد صعوبات التعلم؟ 

مقدمة 
اختلاف فئاتهم ومستويات تأهيلهم وتوجهاتهم» كما تبنت الكثير من المنظمات 
والجمعيات في المجال استر اتيجيات متنوعة من العمل المستمر بهدف تأصيل 
هذه القضية التى تزايدت حولها الشكوك والانتقادات» كما تراكمت حولها 
نتائج الدراسات والبحوث المشككة في جدوى محك التباعد ومصداقيته في 
الكشف عن ذوي صعوبات التعلم وتحديدهم. 
الأطفال المعاقين" Education for all Handicapped children act of‏ 
5 فقد أفرزت عمليات تشخيص وتقويم صعوبات التعلم العديد من 
المشكلات الجوهرية ذات الدلالة التي أثرت على عمليات الكشف والتشخيص 
والعلاج. 

وكانت المشكلة الأبرز هي الافتقار إلى تعريف فعال يعكس تناغما 
وانسجاما بين الأسس النظرية التي يقوم عليهاء وبين التفعيل التطبيقي 
لمحدداته وآلياته» بحيث ينطوي على قدر من المصداقية النظرية والعملية. 

وعلى الرغم من أن القانون ٠٤١١/۹٤‏ قد قدم تعريفا لصعوبات التعلم 
عكس رؤى العديد من المتخصصين في مجالات متعددة ومتباينةء كالأطباءء 
و علماء الأعصاب»› وعلماء النفس»› والصحة النفسيةء وعلماء الفسيولوجي› 
وغيرهم. إلا أنه قد شابه الكثير من نقاط الضعف» خاصة فيما يتعلق بعمليات 
وقد أفرز هذا القانون المحددات التالية التي جاءت بها اللائحة الفيدرالية: 

© عندما لا يحصل التلميذ تحصيلاً يرقى به إلى مستوى عمره العقلي 

أو قدراته أو مستوى ذكائهء مع تقديم كافة الخبرات التربوية الملائمة. 


۸1 


= القضية الثانية مدى مصداقية نموذح التباعد في تحديد صعوبات التعلہ سد 


ه إذا كان هناك تباعدا شديدا أو حادا أو دالا بين التحصيل الفعلى 
والقدرة العقلية العامة أو مستوى الذكاء فى واحد أو أكثر من المجالات 
السبعة المرتبطة بمهارات الاتصال» والقدرات الرياضية. 
ه ألا يكون هذا التباعد أو الانحراف الشديد أو الحاد أو الدال نتيجة 
لأواحدة أو أكثر من العوامل التالية: 
.١‏ الإعاقات البصرية أو السمعية أو الحركية 
.١‏ التأخر العقلى 
کر ب اجا 
الخرمان اليئ أن لشاف آي لادی 
بينما يؤخذ على التعريف الذي جاء به القانون ما يلي: 
.١‏ أن هذا التعريف جاء مبهما وغامضا وذاتيا ع1۷اءعزطuء.‏ 
. النقد الشديد عندما استخدم للتشخيص اعتماداً على محك الاستبعاد. 
۳. كانت أكثر مكونات التعريف تعرضا للنقد الشديد هو استخدامه 
التعبير الانحراف الحاد "رإعصaممءdiscr Severe‏ بين الاستعداد 
والتحصيل» .حيث ينطوي هذا التعبير"الانحراف الحاد" على درجة من 
الخموض» من حيث معيار الحدة» ومدى عموميتهاء أو نوعيتها. 
ومع ذلك فإن هناك عدد من الباحثين يرى أن شمول القانون ٠٤١/۹٤‏ 
له كان ضرورياء إلا أن العديد من الباحثين» ونحن منهم» نرى أن هذا 
التعريف ولائحته الفيدرالية قد اختزلا صعوبات التعلم من حيث المفهوي 
والمحددات» والاآليات المتعلقة بالتشخيص والتقويم» في هذا الانحراف أو 
التباعد بين الاستعداد أو القدرة» والتحصيل» أيا كان منشأً هذا التباعد 
ومحدداته. 
ومعنى ذلك أن أي انحراف أو تباعد دال بين الاستعداد أو القدرة أو 
الذكاء من ناحية» والتحصيل أو الإنجاز من ناحية أخرىء» أيا كان منشأه 
يشير إلى وجود صعوبات تعلم. على الرغم من: 
٭* ان دور نماذج التباعد بين الاستعداد والتحصيل في تحديد ذوي 
صعوبات التعلم هو في الغالب محل شك. ( 2001 ,1995 ,sوRo‏ ) 


سد مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم القضية الثاني = 


* أن هناك أنماطا متعددة من التباعد» وأن الولايات الأمريكية المختلفة 
تستخدم نماذج مختلفة منه» بل تستخدم المدارس المختلفة في نفس الولاية 
نماذج مختلفةء أكثر أو أقل صرامة» أو قيود من معادلات التباعد. 

* أن هذا الاختلاف في نماذج التباعد المستخدمة في مختلف الولايات› 
وفی مختلف المدارس داخل الولاية الواحدة» يجعل اتساق عملیات تحدید دوى 
صعوبات التعلم مشكلة حقيقية. 
نماذج التباعد بين الاستعداد والتحصيل في تحديد ذوي صعوبات التعلم 

تتمایز نماذج التباعد المستخدمة على اختلاف أصولهاء والأسس النظرية 
التي تقوم عليهاء في أربعة نماذج تستقطب الاهتمام لتواترها في الاستخدام 
عبر مختلف الولايات» والهيئات والمؤسسات الحكومية والخاصة في الولايات 
المتحدة الأمريكيةء وهي: 1 

۱ انخفاض التحصيل الدراسى عن المعايير المحلية أو الوطنية. 

۲. انخفاض التحصيل الدراسي عن متوسط الأقران داخل الفصل. 

.٣‏ انخفاض التحصيل الدراسي عن الاستعداد أو القدرات أو الذكاء. 

٤‏ التباعدات داخل مقاييس الاستعدادات أو القدرات أو الذكاء أو 

تجهيز ومعالجة المعلومات 
أولأً: نموذج انخفاض التحصيل الأكاديمي عن المعايير المحلية أو الوطنية 

في هذا النموذج ينشاً التباعد عندما يحقق التلميذ درجات أدنى من 
متو سطات أو معايير اختبارات التحصيل الأكاديمي المقننة لd4۲١‏ 4اك 
achievement‏ کاختبارات کالیفورنیا California Achievement Tests‏ 
.A1‏ وهذا الاختبار مقنن على عينات ممثلة تمثيلا جيدا لمختلف الصفوف 
الدراسيةء والأعمار الزمنية. 


من تم يمكن من خلال الدرجات التي يحققها التلميذ على هذا الاختبارء 
معرفة إلى أي مدى يكون أداء التلاميذ المستهدفين أعلى أو أقل من متوسط 
أداء التلاميذ الآخرين» اعتمادا على المعايير المحلية أو الوطنية» وهذه 
الدرجات تعكس تقويما لمدى جودة المدخلات التدريسية في الولاية أو 
المدرسة من ناحيةء كما تعكس مدى الإنجاز الأكاديمي للثلميذ في إطار هذه 
المعايير من ناحية أخرى. 


AY 
رپ پتپتڪڪڪڪي‎ 


ك القضية الثانية سسس مدى مصداقية نموذج التباعد قى تحديد صعوبات التعلم س 


ٿانياً: نموذج انخفاض التحصيل الأكاديمي عن متوسط الصف 

في هذا النموذج ينشأً التباعد عندما يكون التحصيل الأكاديمى للتلميذ أقل 
من متوسط أقرانه داخل الصف الدراسي»ء وهنا يختلف متوسط أقران التلميذ 
داخل الصف عن المتوسطات أو المعايير المحلية. 

ويتميز هذا النموذج بإعماله لأثر وحدة المدخلات التدريسية على مستوى 
الصف. بيتما يؤخذ على المعايير المحلية أو الوطنية أنها تغفل آتار اختلاف 
المدخلات التدريسيةء من ولاية لأخرى» ومن مدرسة لأخرى داخل الو لاية. 


ثالتاً: نموذج انخفاض التحصيل الأكاديمي الفعلي عن الاستعداد العام 
للتلميذد أو قدراته العقلية العامة أو الذكاء العام. (نموذج اللاحة الفيدرالية 
للقانون ٠٠١/٠٤‏ المشار إليه» وقسم التربية بالولايات المتحدة الأمريكية) 

في هذا النموذج يتحقق التباعد عندما يكون التحصيل الأكاديمي الفعلي 
للتلميذ أقل بانحراق دال عن مستوى استعداده العام» أو قدرته العقلية العامة 
أو مستو ی دکائه العام» وعلى ذلك يصبح التلميذ في عداد ذوي صعوبات 
التعلم عندما يكون ذكاؤه العام مرتفعا أو فوق المتوسطء أو حتى متوسط مع 
تحقيقه لمستوى تحصيل أدنى من المتوسط بانحراف أو تباعد دال. 
رابعاً: التباعدات البينية للقدرات أو الاستعدادات أو عمليات تجهيز ومعالجة 
المعلومات داخل الفرد 

في هذا النموذج يتحقق التباعد عندما تتباين الدرجات على الاختبارات 
الفرعية للذكاءء أو على أبعاد درجات هذه الاختبارات» أو درجات اختبارات 
عمليات تجهيز ومعالجة المعلومات ومن أمتلة ذلك: 

التباين بين درجات الجزء اللفظي (المعلومات) ودرجات الجزء 

الآدائی .على انارو گن لكا 

تباين درجات أنماط القدرات المع فية 


نماذج تحديد قسم التربية بالولايات المتحدة لذوي صعوبات التعلم 
يحدد قسح التربية بالو لايات المتحدة ذوي صعوبات التعلم كما يلي: 

أن يکون لديه القدرة العقلية العامة (نسبة الذكاء) التي تمکنه من النجاح 
في المدرسة (الاستعداد الدراسي) مع قصور أو انحراف أو تباعد دال في 


س مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم القضية الثانية = 


التحصيل الأكاديمي (القراءةء التهجيء الكتابةء الرياضيات). أو أي مجال 
أخر للقصور يؤهله لخدمات التربية الخاصة المحددة بمو جب القانون. 

ومن المسلم به أنه لا يمكن إغفال علاقة التأثير والتأثر بين قصور 
التحصيل الأكاديمى من ناحيةء والأداء على اختبارات الذكاء من ناحية 
أخرى» ومعنى ذلك أنه إذا كان لدى الطفل قصور دال في التحصيلء فإن 
الأداء على مقاييس القدرة العقلية الكلية أو الاستعداد أو الذكاء العام يمكن أن 
يتأثر نتيجة قصور العمليات المعرفية التي تقف خلف مختلف أداءات كافة 
الأنشطة الأكاديمية» على الرغم من أن قصور هذه العمليات المعرفية لم 
يشملها التعريف الحالى» وهو ما يؤكد الحاجة إلى ضرورة إعادة النظر في 
التعريف والتحديد الحاليين. 
وعلی ذلك فإن خطوات عملية التحديد يمكن أن تكون على النحو التالي: 


Processing >= {easured E 
Deficit Achievement ع‎ 
YY 
التياعد بين‎ 3 | 
نحدید د بین‎ 
الاسشغدا و التخصيل‎ ERS ل‎ 
٠ یوضح خطوات التوصية بالأهلية‎ 
Aptitude > : 1 ٤ 
hi Recommendation تحديد دوي‎ 
ac ievemen ا‎ 
discrepancy 


ويرى بعض الباحثين أن التباعدات يتعين أن تكون داخل الفرد بمعنى 
أن صعوبات التعلم تعبر عن نفسها من خلال وجود تباعدات بينية دالة داخل 
lڏفرد. Intra Individual Achievement Discrepancy (Berninger‏ 
Abbott,1994;Ross, 1995).‏ & 

بينما ينتقد البعض الآخر & (D. Fuchs, L. Fuchs., Mathews,‏ 
Lipsey, 2000;‏ منظور التباعد داخل الفر د Ysseldyke & Algozzine,‏ 


Ao 


ھچصھچچچ چ چ چ ڪڪ 


القضية الثانبة سسس مدى مصداقية نموذج التباعد فى تحديد صعوبات التعلم س 


(1983 و يرى أن الخاصية الأساسية المحددة لصعوبات التعلم عمزمزfعمل‏ 
feature‏ هي الانخفاض الحاد في التحصيل وحده أو ما یمکن أن یطلق 
عليه التباعد التحصيلي المطلق دون ربطه بالقدرة العقلية أو الاستعداد أو 
الذكاء Achievement Discrepancy (AAD)plall‏ uteاAbso.‏ مما يقلل 
هة المستوى العقلي الوظيفي للفرد في تحديد صعوبات القراءة. 
وهناك من ينتقد کل من نموذج التباعد داخل الفرد (142) ونموذج 
الانخفاض الحاد المطلق في التحصيل (42)ء ويرى أن تحديد صعوبات 
التعلم يتعين أن يعتمد على التباعد التحصيلي اد severe achievement‏ 
discrePaney‏ عن المعايير المحلية lتحصJı Local achievement‏ 
standard‏ وaمj‏ ھؤ (Deno, 1989; Shinn, 2002, Peterson & sll‏ 
(2002 ,ہنط؟Sء‏ وقد أطلق هؤلاء على هذا النموذج نموذج التباعد 
التحصيلي النسبي Relative Achievement Discrepancy (RAD)‏ 
والواقع أن كل من هذه النماذج الثلاثة ينطوي على محددات معينة ذات 
تأثيرات متباينة على الكشف و التشخيص والعلاج لذوي صعوبات التعلم 
نعرض لها على النحو التالي: 
أولاً: نموذج التباعد داخJ‏ lالأفرد Intra Individual Discrepancy‏ 
يسو التق لدى معظم المشتغلين والمهتمين بمجال صعوبات التعلم 
بأن شيو ع وانتشار نموذج التباعد داخل الفردء يرجع إلى اللغة التعريفية الذي 
استخدمتها اللائحة الفيدرالية في تحديد ذوي صعوبات التعلم .)]1D٤A۸(‏ 
Individuals with Disabilities Education Act.‏ 
وقد أقامت معظم الولايات الأمريكية آليات الكشف والتشخيص لذويى 


صعوبات التعلم اعتمادا على هذا النموذج من خلال إحدى الصيغتين التاليتين : 

أ- التباعد البسيط discrepant‏ eاsimp‏ وهنا تؤخذ الدرجات البينية للفروق 

بين القدرات أو العمليات المتباينة لاتخاذ القرار. 

ب تباعد iîlھدlر regres discrepancy‏ عندما يؤخذ الانحدار إلى 

المتوسط وخطأ القياس في الاعتبار مع تحويل الدرجات الناتجة رياضيا. 
Mercer, Jordan, & Mercer, 1996).‏ 


س مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم القضية الثانية = 


ومع أن بعض الولايات تستخدم التباعد البسيط أو تباعد الانحدارء إلا 
أنها تعكس تباينات واختلافات حول مدى وحجم التباعد الذي يوؤخذ كأساس 
لمفهوم الحدة أو الشدة عبر جميع الو لايات. 
ورغم أن اللائحة الفيدرالية قد حددت عند التطبيق معادلة التباعد الحاد 
أي الأنخفاض الحاد في التحصيل عن القدرة العقلية العامةء إلا أن الدلالات 
التطبيقية تضير إلى أن التباعد بين القدرة والتحصيل هي الخاصية المحددة. 
Frankenbenger&Harper,1987,Ross, 1995; Stanovich, 2000).‏ 
وتشير الدراسات والبحوث إلى أن نموذج التياعد داخل الفرد ا 
على مشكلات منهجية وفنية وتطبيقية متعددة. ومن هذه المشكلات 
أ- أن هذا النموذج لا يكشف عن الافتقار إلى خصائص سلوكية أو ملامح 
تشخيصية نوعيیڑة gوnleمة. Gottlieb&Wishner, 1994; Shay witz,‏ 
Escobar, Shaywitz, Fletcher & Makuch, 1992;)‏ 
ب- ضعقف أو شكوك حول مصداقية الأساس النظري الذي بنى عليه 
مفهوم القدرة العقلية العامة )1992 .(Stanovich, 1991,Siegel,‏ 
ج ضعق تبات فروق درجات التباعد بين القدرة والتحصيل عندما يكون 
مبنیاً على توزيعات لعينات متباينة )1992 .(Fletcher,1992,Siegel,‏ 
د- عدم ربط شدة أو حدة التباعدات داخل الفرد بفكرة الاستجابة للتدخل. 
Severe JAD is unrelated to response to intervention,‏ 
(Lyon, et al 2001; Vellutino, Scanlon & Lyon, 2000).‏ 


تانياً: نموذج التباعد التحصيلي ائnطlق Absolute Discrepancy‏ 

يفوم نموذج التباعد التحصيلي المطلق على أساس الانخفاض التحصيلي 
الشديد بالنسبة للمستوى التحصيلي المحلي أو الوطني» وأن هذا الانخفاض في 
التحصيل هو الخاصية الأساسية المحددة لصعوبات التعلم» دون النظر إلى 
مستوى القدرة العقلية العامة أو الاستعداد أو الذكاء العام. 

ففي دراسة مسحية تحليلية لنتائج ٩‏ دراسة تناولت مقارنة الخصائص 
الدراسية الأساسية لذو ي صعوبات التعلم بالخصائص الأساسية لذوي 
الانخفاض التحصيلي الحاد أو المفرطء توصلت هذه الدراسة التحليلية إلى أن 


.هههل م ي AY‏ 


د القضية الثانية 


مدى مصداقية نموذج التباعد فى تحديد صعوبات التعلم سس 


الخاصية المشتركة الأكتثر اتساقا بين هاتين الفئتين هي الانخفاض التحصيلي 
الحاد بحجم تأٿير قدرo‏ 1<‘ (Fuchs, Fuchs, Mathes & Lipsey,‏ 
jİ, 2000)( Fuchs, Fuchs, Mathes, Lipsey & Eaton, 2000)‏ 
الآأداء التحصيلي لذوي صعوبات التعلم كان أقل من نصف انحراف معياري 
دون المتوسط, مقارنة بأقرانهم ذوي التحصيل المنخفض . 
ويؤخذ على نموذج التباعد التحصيلي المطلق المآخذ التالية: 

١‏ أن هذا النموذج لا يختلف كثيراً عن نموذج التباعد التحصيلي دا 
الفرد حيث يتباين التلاميذ في مهار اتهم التحصيليةء وهذه المهارات 
الفرد لا تتأثر بسياق التحصيل» أو بنمط المدرسةء أو مكان الإقامة» فضلاً 
عن أن نسبة كبيرة من التلاميذ ذوي صعوبات التعلم لا يندرجون بالضرورة 
تحت فئة الانخفاض الحاد في التحصيل الأكاديمي عن المعايير المحلية. 


.٣‏ لا يعطي هذا النموذج وزنا للصعوبات النوعية التي تبدو في واحدة 
أو أكثر من صعوبات التعلم التي أوردها التعريف» ويتعامل مع التحصيل 
الأكاديمي العام» و هذا ينطوي على نوع من الخلط بين انخفاض التحصيل 
الأكاديمي العام والتأخر الدراسي العام» والتخلف العقلي البسيطء ومن ثم 
يتداخل المستوى العقلي العام ليقف خلف هذا الانخفاض الحادء وهو ما 
يتعارض مع تعريف ذوي صعوبات التعلم باعتبارهم من ذوي الذكاء 
المتوسط أو فوق المتوسط. 

۳. يتجاهل هذا النموذج الإطار أو السياق الذي يحدث فيه التحصيل 
الأكاديمي» ومع أن الكثير من الدراسات والبحوث تؤكد على أن الفروق في 
التحصيل الأكاديمي لدى جميع التلاميذ ذوي صعوبات التعلم على نحو خاص 
هي دالة لظروف وبيئة التعلم» على أننا نرى أن التحصيل الأكاديمي هو دالة 
للكفاءة الذاتية الأكاديمية ومحدداتها. 

.٤‏ يخلط هذا النموذج بين الانخفاض الحاد في التحصيل لدى ذوي 
صعوبات التعلم» أي أولئك الذين يرجع الانخفاض التحصيلي لديهم إلى 
صعوبات التعلم› وأولئك الذين يرجع الانخفاض التحصيلي لديهم إلى التفريط 
التحصيلي» أي الراغبون العاجزونء و القادرون المفرطون. 


س مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم القضية الثانية ع 


ثالثاً: نموذج التباعد التحصيلي الuûiبي Relative Discrepancy‏ 


يقوم نمودج التباعد التحصيلي النسبي علی ساس أن الطلاب دوي 
التباعدات التحصيلية الحادة بالنسبة لمدارسهم› أو حتی بالنسية لمدارس 
المنطقة التي ينتمون إليهاء یظلون محددین بأنهم ذوي صعوبات تعلم› ۰ 
من ذوي التحصيل المنخفض في منطقة ذات متوسط تحصيلي مرتفع» كما 
نیم لا بظلون کذااك- آي پاعتبارهم وي صعویات تعلم- بالنسية للمناطق أو 


وربما تفسر هذه النظرية لماذا يتم تقويم بعض الطلاب باعتبارهم ذوي 
تباعد تحصيلي حاد في بعض المواقع» بينما يكونون غير ذلك في بعضص 
المواقع الأخرى» حيث أن الطلاب الذين يكون أداؤهم الآأكاديمي على نحو 
مرضى في السياق التحصيلي المنخفض - حيث ينتفي التباعد التحصيلي 
النسبي- يصيحون من ذوي صعوبات التعلم عندما ينتقلون إلى 
التحصيلي المرتفع حيث ينطبق عليهم التباعد التحصيلي النسبي | 
Relative Achievement Discrepancy‏ 

وقد درس 9 ,اھ Singer, e‏ خصائص الطلاب الذين تم تحديدهم 
باعتبارهم ذوي صعوبات تعلم في ضوء المحكات والمعايير القانونية 
للتشخيص» عبر أربعة مجتمعات يمثلون أربع ولايات» وقد توصل إلى أن 
واحد فقط من ثلاثة من التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يكون تشخيصه متسق 
عبر المجتمعات الأربعة أي بنسبة %۳۳ وهي نسبة تلقي بظلالها على دور 
نموذج التباعد التحصيلي النسبي في تحديد وتقويم ذوي صعوبات التعلم. 

وما يؤخذ على هذه الدراسة أن المقارنات التي تمت بين المجموعات 
الأربة eT‏ ۾ بتاثیر سیاقات 
التحصيل المرتقعء والتحصيل المنخفض. ومع ذلك فان مدخل أو نمود ج 
التباعد التحصيلي النسبي ينطوي على منطق تفسيري قوي. 


موقف اللائحة الفيدر الية 1997 Federal Regulations,‏ 


مع وجود هذه النمادج المتعددة لأتباعد التحصيلي»› فان اللائحة الفيدرالية 
الصادرة عن مكتب التربية بال و لايات المتحدة تقيم تحديدها لذوي صعوبات 


۸۹ 
EEOC ATTENDED 


ك القضية الثانية 


التعلم اعتمادا على نموذج التباعد التحصيلي الحادء بين القدرة العقلية العامة 
أو الذكاء العام من ناحية» وبين التحصيل من ناحية أخرى على النحو التالي: 
يقرر الفريق أن التلميذ لديه صعوبة نوعية في التعلم إذا: 

.١‏ كان تحصيل التلميذ لا يتسق مع» أو يوازي مستويات عمره أو 
قدر اته في واحد أو أكثر من المجالات السبعة الواردة في التعريف» مع توفير 
الخبرات التعليمية و المدخلات التدريسية الملائمة لعمر التلميذ وقدراته. 

. وجد الفريق أن التلميذ لديه انحراف أو تباعد حاد بین تحصيله 
وقدراته العقلية العامة أو استعدادo‏ lلعام‏ )1997 Severe “.(USOE,‏ 
"discrepancy between achievement and intellectual ability.‏ 

۳. كانت الفروق البينية الكيفية بين الذين ينطبق عليهم محك التباعد 
والذين لا ينطبق عليهم (اتساق التحصيل مع الذكاء) دالة. 
الفروق الكيفية بين ذوي صعوبات التعلم وذوي التحصيل المنخفض 

أفرزت تحليلات الدراسات والبحوث التي أجريت على الفروق الكيفية 
بين ذوي صعوبات التعلم الذين ينطبق عليهم محك التباعدء وذوي التحصيل 
المنخفض الذين لا ينطبق عليهم محك التباعد(فئة اتساق التحصيل مع الذكاء) 
عددا من النتائج أهمها: Stuebing et al 2001, Tomblin & Zhang,‏ 


1999; Tager - Flusberg & Cooper, 1999; al, 1996; Silva et 
.Stanovich & Siegel, 1994. Hoskyn and Swanson, 2000 


مدى مصداقية نموذجح التباعد فی تحدید صعوبات التعلہ سس 


أولً: لا توجد أية مؤشرات جينية أو بيئية تدعم على نحو ثابت وجود 

ارتیاطات بين ضعف القراءة وتباعد نسبة الذكاء» بمعتى أن الضعف القر ائي 

ينطبق عليهم محك التباعد لا يرجع بالضرورة إلى مستوى الذكاء. 

ثانياً: وجدت هذه الدراسات أن هاتين الفئتين - الذين ينطبق عليهم محك 

منخفضي التحصيل ا يختلفان كيفيا 1yع1!v) nt differ qualia‏ فيما يلي : 
الخصائښص glullكية Individual Characteristics‏ 
٠‏ البروفيلات المعرفية Cognitive Profiles‏ 


سك مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم القضية الثانية = 
٠‏ الأعراض المرضية Prognosis‏ 
٠‏ الاستجابة للتدخل Response to intervention‏ 

ثالثاً: لا يختلف التلاميذ الذين ينطبق عليهم محك الئتباعد 1Q discrepancy‏ 

والذين يتسق تحصيلهم مع نسبة ذكائهم ٤٣عاءزورمء 1@Q-‏ في التحصيل 

القرائي والرياضيات 1987 Francis, et al., 1996; Silva, et al.,‏ عبر 

و ا 


1 EE l1. ت‎ 


Ba 


ونشير النتاتج إلى 8 TT‏ ا 
القراءةت وذوي صعوبات تعلم الرياضيات هي : 

.١‏ نصف درجة معيارية على مقاییس الانتباه والتعلم الإإجرائيء 
والمعلومات» وسرعة التسميةء ومعاني المفردات» وتعلم الأزواج المترابطةء 
والإدراك البصري الحركي› 

. بينما بلغت هذه الفروق درجة ونصف درجة معيارية على مقياس 
الوعي الصوتي بين العاديين وذوي صعوبات القراءة لصالح العاديين بالطبع. 

8 ومعنی ذلا انتفاء دور التباعد في التأثير على التحصيل الدراسي لكل 
من القراءة والرياضيات. 
تحفظات سيكومترية ومنهجية حول محك التباعد 
أولاً: من التحفظات المهمة التي أبداها الكتيرون من الباحثين حول تحديد 
ذوي صعوبات التعلم اعتمادا على محلك التباعد» كما يتمثل في الانحراف أو 
التباعد الدال يین الذكاء أو القدرة العقلية العامة من ناحية و التحصيل 
الأكاديمي» من ناحية أخرى. الأسئلة المهمة المتعلقة بما يلي : 


۹1 


__ )حول هذه القضية‎ Francis, et a ٣ 1 TT والجدول‎ 


A ا‎ 
° On. f40 


= القضية الثانية مدى مصداقية نموذ ج التباعد ف تحدبد بات الت n‏ 
يه دمودج التباعد في تحديد صعوب 


ه ما هية هذه القدرة أو ماهية ذلك الذكاء الذي يمكن اعتباره محددا 
بمصداقية لنمستوى العقلي الوظيفي للفرد؟ 

٠‏ وما هو الاختبار أو الجزء منه الذي يمثل القدرة تمثيلا جيدا ؟ 
E a E KY a a ak a‏ 
العام» يقيس كافة القدرات المعرفية على نحو شامل مؤكد ومحددء وذي 
مصداقية في التشخيص و التنبو . Carroll, 1993,1997: Horn, and NolJI,‏ 

Mc Grew, 1997; Mc Grew and Flanagan, 1998.‏ ;1997 
وعلى ذلك فالاختبارات أو المقاييس المختلفة تنتج تقديرات مختلفة للقدرة 
العقلية العامةء اعتماداً على أي القدرات مملة في الاختبار من ناحية» وعلى 
أي الفذر اتا فل فاط قر ار ضعت دى اقح صن من داخ أخري هذه 
في الواقع تمثل مشكلة مزمنة بسبب تباين الدرجات التي يحققها المفحوص 
على الاختبارات المختلفةء والتي بدورها تقدم مؤشرات مختلفة لوجود التياعد 

الدال بين القدرة والتحصيل من عدمه. 
ثالتا: من المشكلات المهمة التي تواجه محك التباعد ممثلاً فى الانحراف 
الدال بين القدرة والتحصيل» المشكلات الإحصائية المتعلقة بثات الاختبار ات» 
وانخذان الدرجات تخو امقس أو ما يعرف بار الاتخدان أي سيل 
الدرجات للاقتراب من متوسط المتغير التابع. 

فمثلا عند التنبؤ بالتحصيل الأكاديمي من خلال درجات الذكاءء فإن 
درجات التحصيل المتتباً بها تتجه نحو المتوسطء وتصبح الدرجة المتنباً بها 
في هذه الحالة مختلفة عن الدرجة التي يحققها الطالب كدرجة حقيقية على 
الأختيار التخضيلي» ومن ثم تكرن درجة لقاع اقل مضذافية في تحدية دري 
صعوبات التعلم» لقيام محك التباعد هنا على درجات غير حقيقية. 
Spear-Swerling, Sternberg, 1998) (Reynolds, 1984, 1985‏ 
رابعاً: يترتب على هذا الأثر للانحدار أي ميل الدرجات للاتجاه نحو المتوسط 
أن يكون متوسط المستوى التحصيلي للأفراد ذوي الدرجات الأقل من 
المتوسط على اختبار الذكاء المستخدم» أعلى من الدرجات الحقيقية التي 
يحصلون عليها على هذا الاختبار» ومتوسط المستوى التحصيلي للأفراد دوي 
الدرجات الأعلى من المتوسط عليه تكون أقل مما يحصلون عليه بالفعل. 


, 


۲ 


= مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعويات التعلم سسس قضية الثانية‎ n 


وهنا تصبح القيم المتتبأً بها (أي درجات التحصيل المتتبأ بها من 
درجات الذكاء) أكبر أو أقل» من حيث أنها تقترب من المتوسط على نحو 
يختلف عن الدرجات الحقيقية. ولعل هذا يفسر لماذا تؤدي المقارنات المباشرة 
للدرجات المعيار ية لاختبارات الذكاء والتحصيل الأكاديمي إلى تباينات غير 
حقيقية لدى الأفراد ذوي الانحراف أو التباعد الشديد بين القدرة والتحصيل. 
خامساً: من المشكلات الأخرى المرتبطة بمحك التباعد أو التباعد الحاد بين 
القدرة والتحصيل مشكلة تحديد أي أنماط من القدرات العقلية المعرفية هو 
الأكثر أهمية وتأثيرا في كفاءة التحصيل الأكاديمي» لتغير نمط التحصيل 
الأكاديمي مع تljيد‏ llعnر Proficiency in academic achievement‏ 
.))Mcgrew & Hessler, 1995).‏ وهذه المشكلة تجعل من الصعب تحديد 
أي القدر ات يمكن اعتماده مقياسا للقدرة في علاقتها بالتحصيل الأكاديمي. 
سادساً: تشير العديد من الدراسات والبحوث المستقلةء والمراجعات المسحية 
لهذه القضية إلى الضعف الشديد لمبررات قضية التباعد إلى حد التأكيد بعدم 
مصداقية محك التباعد كأساس يمكن الاعتماد عليه في: 


٠‏ تشخيص وتقويم صعوبات التعلم» 
# وفي تحديد الأساس المعرفي لهذه الصعوبات» 
8 وفي التنبؤ بكفاءة المعالجة. 
(Fletcher et al, 1998; Lyon 1995a; 1995b; Aaron,1997;‏ 
Siegel,1998;Spear-Swirlingand Sternberg, 1998).‏ 
و من ثم يفتقر محك التباعد إلى الشرعية المنهجية في تحديد ذوي 
صعوبات التعلم» حيث يفترض أن ذوي التحصيل المنخفض الذين ينطبق 
عليهم محك التباعد يختلفون عن ذوي التحصيل المنخفض الذين لا ينطبق 
عليهم محك التباعد في الخصائص المعرفية والدافعية والانفعاليةء وهو ما لا 
تؤيده نتائج الدراسات والبحوث التي أجريت في هذا المجال,201 ,1998 
.Vellutino, et al, 2000; Fletcher,et al‏ 
وعلى ذلك» ومن كل ما تقدم يحتاج محك التباعد من حيث الفكرة 


والفلسقة والمنهج و المحددات و المحكات التي يقوم علیهاء إلى أعادة النظر في 


۹۳ 


= القضية الثانية مدى مصداقية نموذج التباعد فى تحديد بات الت a‏ 
ی يه نمودج التباعد في تحديد صعوڊ 


مدى الحاجة لإعادة النظر في آليات التحديد الحالي لصعوبات التعلم؟ 
تتعدد الأسباب والعوامل التي تقف خلف الحاجة إلى إعادة النظر في 

التعريف الحالي لصعوبات التعلم» حيث تشير الدراساټ والبحوث إلى أن 

التعريف الحالي يثير العديد من المشكلات النظرية والمنهجية والإجرائية. 
غل آن:ابرز هذه الاسبابه ها یلی: 

أولاً: ضعف مصداقية الانحراف الشديد الذي يقوم عليه محك التباعد 

كما سبق أن أشرنا فإن مفهوم التباعد الحاد أو الشديد عإع۷عك 
discrepancy‏ قد فشل في تحديد طبيعة صعوبات التعلم» والأساس المعرفي 
الذي تقوم عليه» وأن التشخيص القائم على النواتج التعليمية والتدريسية هو 
الأكثر ملائمةء أو على الأقل الأكثر أهمية في تحديد ما إذا كانت صعوبات 
التعلم قائمة لدى التلميذ أ ¥. Fletcher, et al, 1998; Spear Swerling,‏ 
Sternberg, 1998; Vellutino, et al, 2000‏ &. ومن ذلك متلا: 

.١‏ أنه لا توجد فروق في مهارات تجهيز ومعالجة المعلومات» وخاصة 

في الوعي الفونولوجي الضروري للقراءة والكتابة» بين ذوي صعوبات التعلم 
الذين ينطبق عليهم محك التباعد» وأقرانهم ذوي التحصيل الأكاديمي 
المنخفض في القراءة والكتابة الذين لإ ينطبق عليهم محك التياعد. 

۲. أن المجموعتين: ذوي التحصيل المنخفض في القراءة أو الكتابة الذين 
يتطبق عليهم محك التباعد (ذوي الصعوبات)» وأقرانهم ذوي التحصيل 
المنخفض في القراءة أو الكتابة الذين لا ينطبق عليهم محك التباعد أبدوا 
بروفيلات واحدة من حيث المؤشرات الفسيو عصبية والوراثية وأساليب 
تجهيز ومعالجة المعلومات. 

۳. أن الذكاء بما ينطوي عليه من مستويات التفكير العليا كالاستدلال 
المجرد» وحل المشكلات ليست مرتبطة بالوعي الفونولوجي [4ء1عهاه«ه!م 
awareness‏ أكتر القدرات المعرفية ا في صعو بات القرأءة والكتابة 
وعلی هذا فليس بالضرورة أن يكون لدى ذوي الذكاء المنخفض صعوبات 

فى القراءةء كما يمكن أن يكون ذوو الذكاء المنخفض قراءَ مهرة»ء بالإضافة 


إلى إمكانية معاناة ذوو الذكاء المرتفع من صعو بات القرأءة و أو صعو بات 
الكتاية. 


ج مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم القضية الثانية ِ 


؟. بينما يكون الذكاء مهما وضروريا لبعض مظاهر أو جوانب أو أبعاد 
التحصيل الأكاديمي متل:الفهم القرائي» التحصيل في الرياضيات» التعبير 
الكتابي» فإنه لا يكون منبئا جيدا بصعوبات تعلم القراءة» حيث أن معظم 
أنماط القصور لدى ذوي صعوبات تعلم القراءة» يتمتل في العمليات المعرفية 
ذات المستوى الأَدنى cognitive processes lower-level of‏ متل: 
. التجهيز الفونولوجي phonological processing‏ 
. الآلية automaticity‏ 
. سرعة تتابع نطق النكنمlات rapid serial word naming‏ 
اکر وکل ا کا ت: 
ومن ثم فإن استخدام التباعد الحاد في تشخيص ذوي صعوبات التعلم 
عامة» والقراءة خاصة» يبدو غير صادق لااه1"۷ء فمن الممكن أن يضع 
الفرد الخطأً في المكان الخطا. 
ثانياً: محك التباعد بين الصعوبات التكوينية والصعوبات البيئية المنشاأً 
يتفق معظم الممارسين على أنه من الصعب» إن لم يكن من المستحيل 
عزل أو استبعاد الآثار الاقتصادية والبيئية والعوامل الثقافية عن التعلم. وهذه 
الآتار أو العوامل جزء من التعريف الحالي لصعوبات التعلم الذي يعزو هذه 
الصعوبات لحرمان بيئي أو تقافي بالدرجة الأولى. 
وهناك العديد من الأسباب المتعددة التى تجعل استبعاد الصعوبات التى 
يمكن ردها إلى هذه العوامل مشكلة نظرية ومنهجية وإجرائية. ۰ 
ومن هذه الأسباب: 
١.كيف‏ يمكن تقرير أن مشكلات أو صعوبات الوعي الفونولوجي هي 
مشكلات أو صعوبات تكوينية المنشاً أو صعوبات بيئية المنشأً؟ والإجابة على 
هذا السؤال أنه من الصعب تقرير ذلك. 
.لماذا يمكن أن يكون الفرد من ذوي صعوبات التعلم إذا كان لديه 
قصور في التحدث» أو اللغةء أو الانتباه مع فرط النشاطء ولا يكون من 
ذوي صعوبات التعلم إذا كان لديه اضطراب انفعالي أو اجتماعي؟ 
۳.تعتمد معظم تعاريف عسر القراءة الشديد أو الحاد aإ×ماsو‏ . 
اعتمادآ کلیا علی محکات الاستبعاد کما یشیر (1995 ,0۸لy)ء‏ بحیث 


1° 


= القضية الثانية مدى مصداقية نموذج التباعد فى تحديد صعوبات التعل س 


بات الدور الأساسي لهذه الاستبعادات في تحديد أو تعريف الأفراد ذوي 
عسر القراءة الشديد معتمدا على غير الموجود» أي الاستبعاد اجس 
they not‏ آکثر منه اعتماد .what theyدڏgجgمnلl yJ‏ 

ويضيف ١٠ر‏ أنه تأسيسا على ذلك بات من الواضح أن استبعاد 
العوامل الاقتصادية والبيئية والثقافية من تعريف وتحديد وتشخيص ذوي 
صعوبات التعلم أمر غير علمي»ء و غير منطقي» وغير منهجي. 
ثالثآً: محك التباعد وتكريس آليات انتظار الفشل 

تمتل عملية التدخل المبكر في مرحلتي الحضانة ورياض الأطفال 
E ES ERNE NAS RR OEE EE‏ 
وصعوبات التعلم على نحو خاص» لمنع اكتساب صعوبات التعلم أو الوقاية 
منهاء» حيث تشير الدراسات والبحوث إلى أن تأخر الكشف عن ذوي 
صعوبات التعلم وتحديدهم في مرحلة مبكرة يؤدي إلى صعوبة علاجهم. 

فقد وجد أن تلاميذ الصفوف الخامس والسادس الذين يعانون من 
صعوبات القراءة والكتابة يحتاجون إلى علاج ورعاية مكثفة وتدريس خاص 
داخل مجموعات صغيرة من الطلاب» وربما تدريس فردي» ولوقت أطول 
كي يحرزون نفس النتائج التي يحققها النلاميذ الذين يتم تحديدهم واكتشافهم 
في وقت مبكر في زمن أقل. 

حيث تثبت وتترسخ لديهم أنماط الصعوبات التي يكتسبونهاء وتستمر 
لديهم دون علاج» ومن تم يكونون اتجاهات سالبة نحو عملية القراءة 
والكتابة» وتصبح مشكلة ذات أبعاد معرفية وانفعالية مزمنة. 

والتعريف الحالي يتعارض مع التدخل المبكرء فهو يقوم بالضرورة على 
نموذج الانتظار حتى حدوث الفشل» حيث يتعين أن يكتسب ذوي صعوبات 
التعلم خبرة الفشل المدرسي كي يتم التعرف عليهم وتحديدهم باعتبارهم ذوي 
صعوبات تعلم» وحتى لو أمكن تحديد هؤلاء في مرحلة ما قبل المدرسةء فإنه 
يصعب تحديدهم أو تشخيصهم باعتبارهم ذوي صعوبات تعلم» لعدم إمكانية 
تطبيق محك التباعد عليهم أو ما يطلق عليه التباعد أو الانحراف الشديدء 
الذي يشير إليه التعريف الحالي. 


۹ 


س مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم سد لقضية الثانية = 


وحيث يصعب تقرير اكتساب التلميذ للفشل الدراسي الذي يمكن من 
خلاله الحكم بمدى انطباق محلك التباعد عليه من عدمه حتى الصف الثالث»› 
بمعنی وجود تباعد أو انحراف دال بين الذكاء والتحصيل» فإننا ننتظر 
بعمليات الكشف والتشخيص والعلاج حتى حدوث الفشل بالفعل» وهو ما 
بتنافى مع فلسفة ومنهج الكشف المبكز» وما يترتب على ذلك من تداعيات. 
.(Torgeson & Wagner, 1998; Vellutino, et al., 2000)‏ 
رابعاً: محك التباعد وإغفال صعوبات التحبير الكتابي 

ينطوي التعريف الحالي على غموض غير مفهوم» من حيث أنه أغفل 
الإشارة إلى المكونات الأساسية للكتابة: الكتابة اليدوية» والتهجي» والتعبير 
الكتابي القائم على المعنى» على النحو الذي أشير إليه في القراءة (مهارات 
القراءة والفهم القرائي) والرياضيات: الحساب والاستدلال الرياضي. 

وهذه القضنية على درجة كبيرة من الأهمية بسبب ارتباط الطلاقة في 
التعبير الكتابي بالطلاقة في مهارات الكتابة اليدوية والتهجي» إلى جانب 
الأسس المعرفية التي يقوم عليها التعبير الكتابي. ;1998 (Fletcher, et al,‏ 
Torgeson & Wagner, 1998; Vellutino, 2000.)‏ 
خامساً: محك التباعد وصعوبات الفهم الإستماعي والتعبير الشفهي 

من المسلم به أن الفهم الاستماعي والتعبير الشفهي يمثلان أبعادا هامة 
في الأداء المعرفي» وهي متضمنة في التحدث واللغة» فضلا عن أن الفهم 
الاستماعى يمكن اعتباره قدرة معرفية مركزية على التجهيز والمعالجة» كما 
يمكن النظر إليه باعتباره قدرة معرفية لافهم القرائي. وعلى ذلك فإن تناول 
التعريف الحالي لهما باعتبارهما مجالان للتحصيل الأكاديمي» غير مبرر 
علميا أو منطقيا. (1998 ,اج Aaron, 1989; 1991,Fletcher et‏ في 
الوقت الذي أغفل فيه التعريف» التعبير الكتابي مع اه ق اف الان ال 
يقوم عليها التحصيل الأكاديمي لمختلف المواد. 
سادساً: محك التباعد وصعوبات التعلم المعرفية المنشاأً 


العقود الأخيرة من القرن العشرين (1998 ,1997 (Lyon, 1995a,‏ إلى أن 
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ك القضية الثانية مدى مصداقية نموذج التباعد فى تحديد صعوبات التعله س 


من ٠-١‏ على الأقل من طلاب المدارس الأمريكية يعانون من 
صعوبات في القراءة والكتابةء وأن من %۹٩-۸٩‏ من هؤلاء یمکنهم تحسین 
مهاراتهم القرائية لتصل إلى المستوى المتوسطء عندما تقدم لهم برامج ملائمة 
للتدخل المبكر» من خلال مدرسین مدربین واكفاء .1998 ,1997 Lyo,‏ 

ومعنى ذلك أن العديد من الطلاب يكتسبون مشكلات تعليمية مدرسية 
المنشا أكثر من كونها صعوبات تعلم نوعية نمائية أومعرفية أو عصبية 
المنشأ. وعلى هذا فإن صدق أو مصداقية أي مجموعة من إجراءات تحديد 
صعوبات التعلم يجب أن تكون قادرة على التمييز بين هاتين المجموعتين من 
الأفرادء الذين يعانون من اضطرابات أو مشكلات تعلميةء كما يجب أن تكون 
قادر ة على تحديد ذوي صعوبات التعلم المعرفية المنشاً راع ivاiم Cog‏ 
based disorder‏ والتمييز بينها وبين المشكلات التعليمية المنشاً بدرجة 
جيدة من الثبات. 

وقد قدم فيلتينو وزملاؤە ,1998 ,1997 ,1996 (Vellutino, et al.,‏ 
(2000 الأسس والأدوات الملائمة لتطوير الإجراءات التي تساعد في هذه 
العملية» مؤكدا على أن التدخل المبكر يمكن أن يخفض بدرجة عالية عدد 
ذوي الصعوبات القرائيةء الذين تم تشخیصهم باعتبار هم ذوي صعوبات تعلم› 
كما يمكن من خلال التدخل المبكر التمييز بين فئة صعوبات التعلم النمائية أو 
المعرفية أو النيرولوجية المنشأء وفئة المشكلات التعليمية المدرسية المنشأ. 
سابعاً: افتقار التعريف لآليات الكشف المبكر تجنباً لانتظار الفشل 

بالإضافة إلى صضرورة التمييز بین ذدوي صعو بات التعلم الحقيقية 
وغيرهم من الفئات الأخرى ذوي المشكلات التعليمية المدرسية المنشأء فان 
التحديد المبكر لذوي الصعوبات المعرفية المنشأً خلال مرحلة ما قبل المدرسة 
أو الصف الأول الابتدائي على الأكثر يسهم إسهاما ملموسا في نجاح البرامج 
العلاجية الملائمة التي توضع لهم. 

وهو ما يفقد التعريف الحالي لصعوبات التعلم آلياته التطبيقيةء نظرا لما 
ينطوي عليه من تأخير عملية التحديد والكشف المبكز عن ذوي صعوبات 
التعلم حتی الصف التالث إلى الخامس»› بسبب ضرورة الاعتماد علی محك 


س مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم س القضية الثانية س 


التباعد القائم على الانحراف الشديد أو الدال بين الذكاء والتحصيل»ء حيث لا 
تتوفر درجات تحصيلية يمكن من خلالها تطبيق محك التباعد قبل الصف 
التالت الابتدائي› فضلا عن عدم تحديده لاليات العلاج. ٠‏ 
ثامناً: تداخل الفئات ذات المشكلات التعليمية المدرسية المنشاً مع الحالات 
الشديدة لذوي صعوبات التعلم 

أدى محك التباعد كتطبيق للتعريف الحالي إلى تداخل العديد من الفئات 
ذات المشكلات التعليمية المدرسية أو الأسرية المنشا مثل: ذوي التفريط 
التحصيلي الذين ينطبق عليهم محات التباعدء ولا تنطبق عليهم الخصائص 
السلوكية لذوي صعوبات التعلمء حيث أن هؤلاء التلاميذ يملكون مستويات 
عالية أو على الأقل فوق المتوسطة من الذكاء أو القدرات»ء لكن تحصيلهم 
الأكاديمي أقل من المتوسط وينطبق عليهم محك التباعد» مع أنهم ليسو من 
ذوي صعوبات التعلم لعدم انطباق الخصائص السلوكية لذوي صعوبات التعلم 
عليهم» ومن تم فإن انخفاض التحصيل الآكاديمي لديهم يرجع إلى مشكلات 
مدرسية أو أسرية المنشأء وليست نمائية أو معرفية أو نيورولوجية المنشاً. 

ووفقا للتعريف الحالي فان هؤلاء يندرجون تحت مظلة صعوبات التعلم 
بسبب انطباق محك التباعد عليهمء وعلى ذلك يؤدي محلك التباعد على هذا 
النحو إلى ارتفاع أعداد ذوي صعوبات التعلم بما يعكس نسبا غير حقيقية» مع 
ما يصاحب ذللك من تداعيات نفسيةء وأكاديميةء واجتماعية واقتصاديةء 
وتربوية. وفي الوقت ات رتت من ئون من مشكدت وضعربات ماني 
ومعرفية أو نيورولوجية المنشاً بسبب عدم انطباق محك التباعد عليهم.( فئة 
اتساق الذكاء مع التحصيل). 

ولذا يتعين أن يكون التعريف الأكثر صدقا ومصداقية هو ذلك الذي يقدم 
خدمات التربية الخاصة لأولئك الذين يكافحون ويعانون من مشكلات 
وصعوبات نمائيةء وأكاديمية شديدة في مخثلف مجالات التحصيل الأكاديمي 
ترجع إلى قصور نمائي أو معرفي أو نيورولوجي المنشأ. 

وهذا ليس معناه أن التلاميذ ذوي اضطراب الانتباه مع فرط النشاط لا 
يتلقون خدمات التربية الخاصة» بل يتعين أن يتلقوهاء لكونهم من ذوي 
صعوبات الانتباه بغخض النظر عن انطباق محك التباعد عليهم من عدمه. 
۹۹ 


ڪڪ 


= القضية الثانية سڪ مدى مصداقية نموذج التباعد فے, تحد بات الد a‏ 
ج الس يد صعوڊ 


تاسعاً: الافتقار للمعلومات الضرورية للتدريس العلاجي الفعال 
المشكلة الرئيسية للتعريف الحالي لصعوبات التعلم هو أنه لا يقدم أي 

معلو مات للتدخل العلاجي المبكر ( و0نارعvاtم: (-early remedial‏ 
Vallettino, et al , 8‏ فمثلا فشل التعريف في تقديم أي معلومات 
حول الطبيعة المعرفية لأي من المشكلات التعلمية لدي ذوي صعوبات التعلم 
التي ترجع إلى قصور نمائي أو معرفي أو نيورولوجي المنشأء ولك 
استر اتيجيات التدريس العلاجي التي يجب استخدامها في التعامل مع هؤلاء 
الطلاب ذوي المشكلات التعلمية النمائية المنشأ ومن تم يجب أن يقدم 
التعريف المستهدف معلومات مفاهيمية تعكس الأسس المعرفية لصعوبات 
التعلم» وآليات تطبيقية تعكس أساليب فعالة وذات مصداقية في الكشف المبكر 
عنهم وتحديدهم» مع تقديم الأسس اللازمة لاشتقاق نماذج تشخيصية علاجية 
مبكرة؛ تسهم إسهاما فعالا في الآليات العلاجية لذوي صعوبات التعلم 


التوجهات المعاصرة لتحسين تعريف وتحدید صعوبات التعلم 

تتجه الجهود المعاصرة في مجال صعو بات التعلم إلى الاعتماد على عدد 
من المحددات لتحسين تعريف وتحديد صعوبات التعلم على النحو التالي: 

* التوصل إلى نظام تصنيفي system‏ ssificationاc‏ لتحدید الاأتماط 
المختلفة لصعوبات التعلم والعلاقات البينية المختلفة بين هذه الأتماط 
interrelationships‏ واتجاهات التأثير والتأثرء والمحددات الفارقة بينها. 

الاعتماد على الدراسات الطولية التتبعية longitudinal studies‏ 

تمتل الدراسات الطو لية التتبعية أقوى الأساليب لدراسة الأنماط المخظلفة 
لصعوبات التعلم» وعلاقتها بأنماط القصور الأخرى المصاحبة لها أو 
المتزامنة معهاء للوصول إلى المعلومات والبيانات اللازمة لاشتقاق تعريف 
محکم definition‏ uccinctء.‏ فضلا عن أن الدراسات الطولية النتبعية يمك 
اعتبارها الأساس الذي من خلاله تحقيق ما يلي: 

.١‏ تحديد أنماط التعلم الحرجة والخصائص السلوكية التي المميزة التي 
تعبر عن نفسها بأساليب مختلفة خلال تتابع المراحل النمائية. 

. عمل تنبوات مبکر ة للتفريط التحصيلي underachievement‏ في 
المجالات الأكاديمية المختافة متل: القراءةء التعبير الكتابي» الرياضيات. 


اس 


س مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم القضية الثانية = 


۳. خرطنة المحددات النمائية للأنماط المختلفة لصعوبات التعلم. 

.٤‏ تحديد أنماط القصور الشائعةء والسلوكيات المترتبة عليهاء والتي 
تؤثر في الاستجابة للفشل المدرسي. 

ه. تقويم كفاءة المعالجة أو المداخل العلاجية المختلفةء وأساليب التدريس 
العلاجي الملائمة لكل من أنماط صعوبات التعلم المختلفة. 
القضايا الأساسية للتوجهات المعاصرة 

لتحقيق أهداف هذه التوجهات المعاصرة لتحسين وتحديد تعريف 
صعوبات التعلم من حيث التوصل إلى نظام تصنيفي ذو مصداقية» وتعريف 
أو تحديد محكم لصعوبات التعلم» أقر الكونجرس الأمريكي مد العمل بقانون 
البحث الصحي لعام ٠۹۸١‏ (القانون العام »)1۹٠١۸‏ وهذا القانون يقضي 
بقيام لجنة الوكالة الداخلية لصعوبات التعذٺم 01 Interagency Committee‏ 
Learning Disabilities (CLD)‏ تحت قيادة وإشراف المعهد الوطني 
لصحة الطفل والنمو الإنساني (NICHD) National Institute of Child‏ 
Health and Human Development‏ بتناول القضايا المعاصرة الساخنة 
في مجال صعوبات التعلم» والقيام بدراسات شاملة تعنون هذه القضايا. وهي: 
.١‏ قضايا التعريف وانئٹتڪديد Identifications‏ 
۲. قضايا ائوقlیAة Prevention‏ 
۳. قضايا الأسباب yع0اہEt‏ 
٤‏ . قضايا اllznlجاتٽ Treatment‏ 

منذ تدشين وافتتاح المعهد الوطني لصحة الطفل والنمو الإنساني 
)N[]€85(‏ الشبكة البحثية لصعوبات التعلم عام ۱۹۸۷ء تعلم الباحثون 
الكتير عن صعوبات تعلم اللغة» والقراءة» والتهجي» والكتابة والتعبير 
الكتابي» لكن حظ صعوبات تعلم الرياضيات من هذه المنظومة البحثية كان 
الأقل .كما توصلت الدراسات الطوية التتبعية التي أجريت في هذا المجال 
بقيادة المعهد الوطني إلى العديد من النتائج الجديدةء ومنها التوصل إلى نتائج 
هامة قي مجال صعوبات الانتباه attention deficit disorder‏ وعلاقتها 
بالأنماط المختلفة لصعوبات التعلم وخاصة صعوبات القراءة. 

وسنعرض فيما لي بإيجاز النتائج والاكتشافات الرئيسية الحديثة التي تم 
التوصل إليها خلال العقد الأخير من القرن العشرين. 


س القضية الثانية 


مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلء سس 


فقد أجريت هذه الدراسات على نحو موازي ومتكرر»ء بمعرفة مجموعات 
بحتية متعددة ومتباينةء باستخدام منهج الدراسات الطولية التتبعية على عينات 
کبیر ة نسبیاًء حیث سارت هذه الدراسات فى مسارين: 


الأول: في معهد أونتاريو للدراسات التربugة‏ ڊكiدا Ontario Institute‏ 
for studies in education‏ تحت إji‏ اف .Stanovich and Siegel‏ 
والثاني: بمركز بحوث صعوبات التعلم بجامعة "ييل" بالولايات المتحدة 
الأمريكية وبإشراف كل من 1عgع S1‏ &1عء0viمه)S‏ أيضا کمستشارين. ٥1۾‏ 
.earning Disability Research Center (LDRC)‏ وقد توصلت ھذہ 
الدراسات إلى عدد من النتائج المهمة على النحو التالي: 
النتائج الرئيسية للدراسات والبحوث التي أجريت بدعم وإشراف المعهد 
الوطني لصحة الطفل والنمو الإتساني )N"1٣۳85(‏ حول القضايا الأساسية: 

Identifications ديدڪتll,و التعريف‎ .١ 

Prevention ةيlقgll و‎ .Y 

Etiology باlبڊسألl و‎ .¥ 

ئ. و llzgallئجlژاٽت Treatment‏ 


الجدول التالي يوضح: النتائج الرئيسية للدراسات والبحوث التي أجريت 
بدعم وإشراف المعهد الوطني لصحة الطفل والنمو الإنساني )N1۳85(‏ 
حول هذه القضايا: 


٣‏ سد 


س مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلر س 


القضية الثانية = 


جدول ) (Y/Y‏ يوضح النتائج الرئيسية للدراسات والبحوث التي أجريت بدعم 


of LD 
عمليات القراءة‎ 
Reading 
Processes 


e عملیات القرا‎ 
Reading 
Processes 


Reading 
Processes 


عملیات القراءة 
Reading‏ 
Processes‏ 


عملیات القر عة 
Reading‏ 
Processes‏ 
عملیات القراءة 
Reading‏ 
Processes‏ 


وإشراف المعهد الوطني لصحة الطفل والنمو الإنساني حول هذه القضايا: 


التعريفات التي تعتمد على التباعد بين الذكاء والتحصيل ليست | 
التعلم efinition‏ | ملائمة لتعریف وتحديد صعوبات التعلمء وخاصة صعوبات . 


القراءة. 

لا توجد فروق دالة في تجهيز المعلومات والبروفيلات 
الفسيولوجية العصبية والمحددات النمائية بين ذوي صعوبات 
القراءة الذين ينطبق عليهم محك التباعد» وبين ا ممن لا 
ينطبق عليهم 


تشير نتائج الدراسات المسحية إلى أن نسب الإناث والذكور 
الذين لديهم صعوبات حادة في القراءة (الديسلكسيا) aا×عاsو5‏ 
تبدو متساوية مع أن المدارس تحدد أن تسبة الديسلكسيا لدى 
الأولاد تعادل ثلاث أمثالها لدى البنات. 


تعکس صعوبات القراءة قصور مستمر» حيث تشير نتائج 
الدراسات الطولية التتبعية إلى أن %۷٤‏ من الأطفال الذين 
أظهروا صعوبات في القراءة في الصف التالث ظل مستواهم 
أقل من متوسط مستوى أقرانهم في الصف التا 

يختلف ذوو صعوبات القراءة من فرد لآخر» كما يختلفون عن 
أقر انهم الآخرين» ويظل هذا الاختلاف مستمراً لكنهم لا يكونوا 
تحدبا مستقلاً العادي 


تعتمد القراءة على سرعة وآلية التعرف على الكلمات المفردة 
وترميزها. من ثم فإن بطء عملية الترميز هي أفضل المنبئات 
في تشخيص صعوبات الفهم القرائي 

تعتمد دقة ترميز الكلمات المفردة وطلاقتها على القدرة على 
قصل المقاطع والكلمات إلى وحدات لفظية صوتية ئمإع٣‏ ۸0م 
ولذا تؤدي صعوبات الوعي الصوتي Phonological‏ 


s‰warenه‏ إلى صعوبات حادة في القراءة ها×عاور. وأن 
أفضل منبئ بالقدرة على القراءة من الحضانة حتى الصف 
الأول هو القدرة على فصل وحدات الكلام. 


E E 
Yale Ontario 


ڪلور ادو باومان 
جراي» ييل 


باومان جراي 
کلورادو ييل 
Bowman Gray‏ 
ييل أونتاريو 


ييل بادمان جراي 
کلورادو - أونتاریو 


کلورادو › جون 


| 
ميامي٬جون‏ هوبکذز | 
| 
| 


القضية الثانية 


| الانتباه لم يتم التوصل إلى تصنيف دقيق لصعوبات الانتباه ومع ذلك 
Attention‏ توجد تعريفات إجرائية لها 
الانتباه قصور أو صعوبات الانتباه تفاقم ٥ا2‏ طإعء4×ع حدة صعوبات 
severity of reading 5ء|رقلl Attention‏ 
الانتباه ٥°‏ من ذوي صعوبات القراءة لديهم صعوبات في 


| 
Attention‏ ` الانتباه.٠٥٠%‏ من الطلاب الذين لديهم صعوبات في الانتباه 
الديهم أيضا صعوبات في القراءة. ومع ذلك يتم التعامل معهما 
باعتبارهما متمایزین ومستقلین. 

| العوامل الوراثية | هناك أدلة قوية على الجذور الوراثية لصعوبات القراءة مع 
Genetics |‏ صعوبات الوعي بالأصوات يعكسان وزنا هائلا لدور الوراثة 
في صعوبات القراءة 

| النواحي تشير دراسات الدم أن ضعف مهارات التعرف على الكلمة 


| العصبية ترجع إلى ضعف معدل التدفق الدموي إلى مناطق التنشيط في 
NU 2 |‏ | الجزء الخلفي والفص الأمامي الجبهي من القشرة المخية 
النواحي تشیر دراسات ۴٤٣‏ إلى أن البالغين ذوي الصعوبات الحادة في 
العصبية القراءة فة عا×ماءرل لديهم تنشيط أكثر من العاديين في 
¥yعoاNeuro‏ | الجزئين الخلفي والأمامي من القشرة المخية. ومعنى ذلك أن 
صعوبات القراءة ذات جذور عصبية المنشاً 
التدخل دوو صعوبات القراءة يفتقرون إلى الاستعداد لاكتساب أو تعلم 
¡intervention‏ رموز حروف الغة عااeاaطماه‏ بسب قصور التجهيز 
الفونولوجي› وعلى هذا فإن ذوي صعوبات القراءة يجب أن يتم 
| تدریبهم على برامج جيدة الإعداد جيدة البناء تتناول التعليم 


والتدريب المباشر لقواعد الترميز الفونولوجي 
تشير البيانات الطولية إلى أن التدريس المنتظم للأصوات يؤدي 


التدخل 


intervention 


من خلال السياق» أو تعليم اللغة بالطريقة الكلية. أي أن المدخل 
التحليلي الكيفي أكثر فاعلية في علاج صعوبات القراءة من 


ويتضح من النتائج التحليلية لهذه الدراسات ما يلي: 


مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم 


إلى تحسن واضح لذوي صعوبات القراءة مقارنة بتعليم القراءة 


ييل 
بومان جراي ميامي 


بومان جراي 


بومان جراي 
فلوریدا 
هیستون 


.١‏ أن استخدام معادلات محك التباعد والتي تقوم على حساب الفروق 
بين نسب الذكاء ودرجات التحصيل القرائي تنطوي على ضعف واضح 
وغير مبرر في مصداقيتهاء ومن ثم فهي ليست مؤشرا صادقا لصعوبات 
القراءة» حيث توصلت هذه الدراسات على اختلاف مجموعاتها البحتية إلى أن 


۰٤ 


س مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم القضية الثانية = 


ذوي صعو بات القراءة الذين ينطبق عليهم محك التباعد ٤1ع 11٥01518)‏ لديهم 
نفس مستويات القصور أو الصعوبات في عملیات : الو عي بالأصوات 
phonological awareness‏ والخصائص الجينية والنيوروفسيولوجية 
.Genetic and neurophysiologic Stanovich &Siegel, 1994‏ التي 
لدى ضعاف القراءة ممن لا ينطبق علبهم محك التباعد : 

۲. لم توضح هذه الدراسات أي الفئتين: مجموعة التباعد المرتفعة 
الذكاءء أو مجموعة الاتساق المنخفضة الذكاءء أكثر استجابة للتدخل. 

۳. كما ت تشیر نتائج هذه الدراسات إلى أن صعوبات القراءة تعز ی إلى 
قصور في المثابرة ة deficit‏ rsistentممp‏ على آليات التعرف على الكلمات 
أكثر منها قصور نمائي )1996 .developmental lag. (Lyon,‏ 

.٤‏ أشارت نتائج هذه الدراسات إلى أن أطفال الصف الأول الذين تم 
تشخيصهم بأن لديهم تأخر في اكتساب المفاهيم الصوتية لم يصلوا إلى 
مستوی آقرانهم مع تزايد عمرهم الزمني دون تدخل قائم على التدريس 
العلاجي لهم. فقد توصلت الدراسات الطولية التتبعية لهؤلاء الأطفال إلى أن 
٤4‏ من أطفال الصف الثالث الذين تم تشخيصهم باعتبارهم ذوي صعوبات 
في الوعي بالأصوات» ظلوا يعانون من صعوبات القراءة حتى بعد وصولهم 
إلى الصف التاسع. ومعنى ذلك أن: 

"التدخلات التي يتم تطبيقها بعد أن يكون الطفل قد اكتسب الفشل في 
القراءة لمدة سنتين أو ثلاث سنوات ربما تؤدي إلى نتائج غير فعالة لعدة 
أسباب» منها تضاؤل مستوى الدافعية لديه» واضطراب مفهوم 
الliات" Interventions applied after a child has failed in reading‏ 
for two or three years may not be effective for several‏ 
reasons, including the student’s declining motivation and‏ 
impaired self concept.‏ 

.٥‏ هذه النتائج تبدو أنها تمتل مشكلة حقيقية» حتى مع تقديم كافة خدمات 
التربية الخاصة للتلاميذ ذوي صعوبات القراءة سواء الذين تم تشخيصهم 
بالصفوف الدراسية الأولى» أو أقرانهم الذين تم تشخيصهم في الصفوف 
الدراسية المتأخرة. 


eo 


ححصضصصڪ 


القضية الثاني سسس مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعويات التعلم س 
الخلاصة 

التعلم على اختلاف فئاتهم ومستويات تأهيلهم وتوجهاتهم» كما تبنت الكثير من 
المنظمات والجمعيات فى المجال استر اتيجيات متنوعة من العمل المستمر 


بهدف تأصيل هذه القضية التي تزايدت حولها الشكوك والانتقادات 

# على الرغم من أن القانون ٠٤١/۹٤‏ قد قدم تعريفا لصعوبات التعلم 
عکس رؤى العديد من المتخصصين في مجالات متعددة ومتباينةء كالأطباءء 
وعلماء الأعصاب» وعلماء النفس» والصحة النفسيةء وعلماء البيولجى 
والفسيولوحي» وغيرهم. إلا أنه قد شابه الكثير من نقاط الضعف» خاصة فيما 
يتعلق بعمليات التشخيص والتقويم. 

# تتمايز نماذج التباعد المستخدمة على اختلاف أصولهاء والأسس 
النظرية التي تقوم عليهاء في أربعة نماذج تستقطب الاهتمام لتواترها في 
الاستخدام عبر مختلف الولايات» والهيئات والمؤسسات الحكومية والخاصة 
في الو لايات المتحدة الأمريكيةء وهي: 

.١‏ انخفاض التحصيل الدراسي عن المعايير المحلية أو الوطنية. 

. انخفاض التحصيل الدراسي عن متوسط الأقران داخل الفصل. 

۳. انخفاض التحصيل الدراسي عن الاستعداد أو القدرات أو الذكاء. 

.٤‏ التباعدات داخل القدرات أو الذكاء أو تجهيز ومعالجة المعلومات 

# ينتقد البعض منظور التباعد داخل الفرد و يرى أن الخاصية الأساسية 
المحددة لصعوبات التعلم هي التباعد التحصيلي المطلق دون ربطه بالقدرة 
العقلية أو الاستعداد أو الذكاء العام مما يقلل من أهمية المستوى العقلي 
الوظيفي للفرد في تحديد صعوبات القراءة. 

هناك من ينتقد كل من نموذج التباعد داخل الفرد (142) ونموذج 
الاتخفاض التحصيلي الحاد المطلق (4۸2ح)» ويرى أن تحديد صعوبات 
التعلم يتعين أن يكون قائما على التباعد التحصيلي الحاد عن المعايير المحلية 
للتحnصيJ .Local achievement standard‏ 


سد مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم القضية الثانية = 


# يقوم نموذج التباعد التحصيلي النسبي على أساس أن الطلاب ذوي 
التباعدات التحصيلية الحادة بالنسبة لمدارسهم» أو حتى بالنسبة لمدارس 
المنطقة التي ينتمون إليهاء يظلون محددين بأنهم ذوي صعوبات تعلم» لكونهم 
من ذوي التحصيل المنخفض في منطقة ذات متوسط تحصيلي مرتفع» كما 
أنهم لا یظلون كذلك- باعتبارهم ذوي صعوبات تعلم- بالنسبة للمناطق أو 
المدارس ذات التحصيل الأكاديمي المنخفض. 

# وجدت الدراسات أن الذين ينطبق عليهم محك التباعد أي ذوي 
صعو بات التعلم - والذين لا ينطبق عليهم محك التباعد أي منخفضي 
التحصیل لا یختلفون کیفیا راع 1۷اه)اےuي not differ‏ فيما يلي: 

٠‏ الخصائص السلوكية 

البروفيلات المعرفية 

٠‏ الأعراض المرضية 

٠‏ الأستجابة للتدخل 

# من التحفظات المهمة التي أبداها الكثيرون من الباحثين حول تحديد 
ذوي صعوبات التعلم اعتمادا على محك التباعدء كما يتمتل في الانحراف أو 
التباعد الدال بين الذكاء أو القدرة العقلية العامة» من ناحيةء والتحصيل 
الأكاديمي من ناحية أخرى.الاأسئلة المهمة المتعلقة ب 

ه ما هية هذه القدرة أو ماهية ذلك الذكاء؟ 

٠‏ وما هو الاختبار أو الجزء منه الذي يمتل القدرة تمثيلاً جيدا ؟ 

# من المشكلات المهمة التي تواجه محك التباعد ممتلاً في الانحراف 
الدال بين القدرة والتحصيل» المشكلات الإحصائية المتعلقة بثبات الاختباراتء 
وانحدار الدرجات نحو المتوسط, أو ما يعرف بأثر الانحدار» أي ميل 
الدرجات للاقتراب من متوسط المتغير التابع. 

# من المشكلات الأخرى المرتبطة بمحك التباعد أو التباعد الحاد بين 
القدرة والتحصيل مشكلة تحديد أي أنماط من القدرات العقلية المعرفية هو 
الأكثر أهمية والأكثر تأثيرا في كفاءة التحصيل الأكاديمي» لتغير نمط 
التحصيل الأكاديمي مع تزايد العمرء وهذه المشكلة تجعل من الصعب تحديد 
أي القدرات يمكن اعتماده مقياسا للقدرة في علاقتها بالتحصيل الأكاديمي. 


ك القضية الثانية مدى مصداقية نموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم س 


# يفتقر محك التباعد إلى الشرعية المنهجية في تحديد ذوي صعوبات 
التباعد يختلفون عن ذوي الت لتحصيل المنخفض الذين لا يتطبق عليهم محك 
التباعد في الخصائص المعرفية والدافعية والانفعالية» وهو ما لا تو يده نتائج 
الدراسات والبحوث التى أجريت فى هذا المجال 

# تتعدد الأسباب والعوامل التي تقف خلف الحاجة إلى إعادة النظر في 
التعريف الحالي لصعوبات التعلم» حيث تشير الدراسات والبحوث إلى أن 
التعريف الحالي يثير العديد من المشكلات النظرية والمنهجية والإجرائية. 

# يتعارض التعريف الحالي كع۲ع؟إع]"1 مع التدخل المبكرء فهو يقوم 
بالضرورة على نموذج الانتظار حتى حدوث الفشل»ء حيث يتعين أن بكتسب 
ذوي صعوبات التعلم خبرة الفشل المدرسي كي يتم التعرف عليهم وتحديدهم 
باعتبارهم ذوي صعوبات تعلم» وحتی لو أمكن تحديد هؤلاء في مرحلة ما 
قبل المدرسةء› فإنه يصعب تحدیدهم أو تشخيصهم باعتبار هم دوي صعوبات 
تعلم› لعدم إمكانية تطبیق محلك التباعد علیهم الذي يشير إليه التعريف الحالي. 
التعريف أغفل الإشارة إلى المكونات الأساسية للكتابة مثل مهارات الكتابة 
إليه في القراءة (مهارات القراءة والفهم القرائي) والرياضيات:الحساب 
والاستدلال الرياضي. 

# أدى محك التباعد كتطبيق للتعريف الحالى إلى تداخل العديد من 
الفئات ذات المشكلات التعليمية المدرسية أو الأسرية المنشأً مثل: ذوي 
التحصيلي هم فئة من التلاميذ يملكون مستويات فوق المتوسطة من الذكاء أو 
القدرات» لكن تحصیلهم الأكاديمي قل من المتوسط› وينطبق عليهم محک 
التباعد» مع أنهم ليسو ذوي صعوبات تعلم لعدم انطباق الخصائص السلوكية 
لذوي صعوبات التعلم عليهم. 


س مدى مصداقية نموذج التباعد قي تحديد صعوبات التعلم القضية الثانية = 


# المشكلة الرئيسية للتعريف الحالي لصعوبات التعلم هو أنه لا يقدم أي 
معلومات للتدخل العلاجي المبكر (1998 , اج ٤ع‏ ,ett1n0ااVa)‏ فمتلاً فشل 
التعريف في تقديم أي معلومات حول الطبيعة المعزفية لأي من المشكلات 
التعلمية لدي ذوي صعوبات التعلم التي ترجع إلى قصور نمائي أو معرفي أو 
نيورولوجي المنشأء ولا استراتيجيات التدريس العلاجي التي يجب استخدامها 
في التعامل مع هؤلاء الطلاب ذوي المشكلات التعلمية النمائية المنشاً. 


٭ يتعین أن تتناول القضايا المعاصرة الساخنة شین مجال صعوبات 
التعلمء القيام بدراسات شاملة تعنون هذه القضايا. وهي: 

١.قضايا‏ التعريف و lلٿتھديد Identifications‏ 

Prevention ةيlقوئلا قضایا‎ . ۲ 

۳.قضايا الأسباب yع0اہEti‏ 

Treatment تاۈlجئllznll قضايا‎ . ٤ 

# استخدام معادلات محك التباعد والتي تقوم على حساب الفروق بين 
نسب الذكاء ودرجات التحصيل القرائي تنطوي على ضعف واضح وغير 
مبرر في مصداقيتهاء ومن ثم فهي ليست مؤشر صادقا بالنسية لصعوبات 
القر أءة» حيث توصلت هذه الدراسات على اختلاف مجموعاتها البحثية إلى أن 
ذوي صعوبات القراءة الذين ينطبق عليهم مح التباعد ٤1ع)sءآوہتعہ1‏ لدیھم 
نفس الصعوبات في عمليات :الو عي لصو lٽawareness phonological‏ 
والخصائص الجينية والنيوروفسيولوجية التي لدى ضعاف القراءة ممن لا 
ينطبق علبهم محك التباعد 


نموذج التباعد والفنات المتداخلهة مح صحوبات التحلم 


القضية الثالثة 
نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم 


##مقدمة 
#الفتات المتداخلة بين النماذج الكمية والنماذج الكيفية 
أو لا: نموذج التباعد 
تانيا: الفئات المتداخلة في صعوبات التعلم 
ثالتا: ثناتيو غير العادية 
رابعا: المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم 
#نماذج التحليل الكمي والافتراضات التي تقوم عليها في التحدي د 
و التشخيص 
#نموذج التباعد والحقائق المتعلقة بثنائيي غير العادية 
# الفئات المتداخلة ومحددات التمييز الفارق 
#المتفوقون عقلي ذوو صعوبات التعلم 
أو لا: فة سيادة التفوق العقلي على الصعوبات 
ثانيا: ثنائيو غير العادية المقنعة أو المطموسة 
ثالتا: فئة سيادة صعوبات التعلم على التفوق العقلي 
#تحديد فة سيادة صعوبات التعلم على التفوق العقلي 
##نماذج التحليل الكيفي والفئات المتداخلة 
##مر احل التحليل الكيفي للتعرف على طلاب هذه الفئات 
أولا: مرحلة جمع المعلومات 
تانيا؟ً مرحلة التقويم والتقدير والحكم 
# الخلاصة 


د القضية الثالثة س نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم س 


CL 


القضية الثالثة 

نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم 
مقدمة 

يتناول هذا الفصل إحدى القضايا المهمة التي أفرزت العديد من 
المشكلات والتداعيات التي لها بالغ الأثر على آليات تعريف وتحديد ذوي 
صعوبات التعلم والكشف عنهم» وتشخيصهم»ء وعلاجهم» فقد أدى محك التباعد 
كتطبيق للتعريف الحالي لصعوبات التعلم إلى تداخل العديد من الفئات ذات 
الصعوبات النمائية المنشأء والتعليمية المدرسية المنشأً متل: التداخل بين 
المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم» وتنطبق عليهم الخصائص السلوكية 
لذوي صعوبات التعلم من ناحية»ء والمتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي 
الذين ينطبق عليهم محك التباعد» ولا تنطبق عليهم الخصائص السلوكية لذوي 
صعوبات التعلم من ناحية أخرى مع ذوي صعوبات التعلمء | 

فالمتفوقون عقليا ذوو التفريط التحصيلي هم فئة من التلاميذ لديهم 
مستويات عالية أو على الأقل فوق المتوسطة من الذكاء أو الاستعدادات أو 
القدرات» لكن تحصيلهم الأكاديمي أقل من المتوسطء ومن ثم ينطبق عليهم 
محلك التباعد»ء على الرغم من أنهم ليسو من ذوي صعوبات التعلم لعدم 
انطباق الخصائص السلوكية لذوي صعوبات التعلم عليهم. ومن تم فإن 
انخفاض التحصيل الأكاديمي لديهم يرجع إلى مشكلات بيئية أومدرسية أو 
أسرية المنشأء وليست صعوبات نمائية أو معرفية أو نيورولوجية المنشا. 

أما المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم» فهم أيضا ينطبق عليهم محك 
التباعد بين الذكاء والتحصيل» لكنهم لا يندرجون تحت فئة ذوي صعو بات 
التعلم» ولا فئة المتفوقين عقلياء بسبب خاصية التقنيع التي تميزهم» حيث يقنع 
التفوق العقلي صعوبات التعلم من ناحيةء وتقتع صعوبات التعلم التفوق العقلي 
من ناحية أخرى» ومن ثم يبدون أقرب إلى العاديين منهم إلى أي من هاثين 
الفئتين» ويصعب على غير المتخصصين التعرف عليهم. 

ووفقا للتعريف الحالي لصعوبات التعلم» فإن ذوي التفريط التحصيلي؛ 
يندرجون تحت مظلة صعوبات التعلم بسبب انطباق محك التباعد عليهم» على 
الرغم من عدم توفر الخصائص السلوكية لذوي صعوبات التعلم لديهم. 


چ ی ی ی 


ع نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم القضية الثالثة ‏ 


وعلی ذلك يؤدي محك التباعد على هذا النحو إلى ارتفاع أعداد ذوي 
صعوبات التعلم» لشمول هذه الأعداد لفئة ذوي التفريط التحصيلي» بما يعكس 
نسبا غير حقيقية لمجتمع ذوي الصعوبات» مع ما يصاحب ذلك من تداعيات 
نفسيةء وأكاديميةء واجتماعيةء واقتصاديةء وتربوية. 
وفي الوقت ذاته يستبعد من يعانون من مشكلات وصعوبات نمائية أو 
معرفية أو نيورولوجية المنشاً الذين لا ينطبق عليهم محك التباعد» بسبب هذه 
الآلية الأحادية التي يعتمد عليها ويكرسها نمودج التباعد لتحديد ذوي 
صعوبات التعلم المتمتلة في التباعد الكمي بين الذكاء أو الاستعدادات أو 
القدرات من ناحيةء و التحصيل الدراسي الأكاديمي الفعلي من ناحية أخرى. ٠‏ 
تحديد وتشخيص الفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم بين نماذج التحليل 
الكمي ونماذج التحليل الكيفي 
تشير العديد من الدراسات والبحوث التي أجريت في مجال 
تشخيص وتقويم الفئات المتداخلة في صعوبات التعلم» إلى أن نتائج 
وآليات تشخيص وتقویم هذه الفئات تتباين تباينا ملموسا في ظل النماذج 
الكيفيةء عنها في ظل النماذج الكميةء وقبل أن نتتاول مظاهر هذا التباين 
ومحدداته» نعرض للإطار المفاهيمي لهذه المحددات على النحو التالي: 
٠‏ نموذج التباعد 
الفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم 
ثنائيو غير العادية 
المتفوقون عقلياً ذوو صعوبات التعلم 
المتفوقون عقليا ذوو التفريط التحصيلي 
دور نماذج التحليل الكمي في التحديد والتشخيص 
۰ دور نماذج التحليل الكيفي في التحديد والتشخيص 
أولاً: نموذج التباعد 
يمكن تعريف التباعد بأنه انحراف دال أو ملموس (شديد أو حاد بين 
مستوى ذكاء التلميذ أو استعداداته الدراسية أو قدراتهء أو إمكاناته العقلية 
بوجه عام من ناحية» وأداءاته الأكاديمية العامةء أو النوعية الفعليةء أو 


= القضية الثالثة سسس نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلء سح 


تحصيله الأكاديمي الفعلي العام أو النوعي»ء مع تقديم المدخلات التدريسية 
كما أنها تتباين تباينا كبيراً على أن أبرز نماذج التباعد المستخدمة» هي: 
.١‏ التباعد القائم على انخفاض التحصيل الدراسي عن المعايير المحلية. 
۲. التباعد القائم على انخفاض التحصيل الدراسي عن متوسط أقران الفصل. 
.٣‏ التباعد القائم على انخفاض التحصيل الدراسي عن الاستعداد أو الذكاء. 
.٤‏ التباعدات القائمة على تباين الأداءات داخل مقاييس الاستعدادات أو 
القدرات أو الذكاء أو تجهيز ومعالجة المعلومات. 
مستو ی من القدرة العقلية العامة (نسبة الذكاء) التي تمکنه من النجاح في 
المدرسة (الاستعداد الدراسي) مع انخفاض أو انحراف أو تباعد أو اضطراب 
دال في التحصيل الأكاديمي: (القراءةء الكتابةء الرياضيات) أو أي مجال آخر 
للضعف أو القصور يؤهله لخدمات التربية الخاصة المحددة بموجب القانون. 
ثاتيا: الفنات المتداخلة مع صعوبات التعلم 
اهتمت الدراسات والبحوث التي تناولت قضية الفئات المتداخلة في 

صعوبات التعلم بمشكلة التحديد والتعريف والكشف المبكر عن هذه الفئات» 
حیثٹ استقطبت هذه القضية- قضية التحديد - اهتمامات كافة المشتغلين 
بالمجال على المستويين النظري و التطبيقى . 
من : فثات التفوق العقلي وصعوبات التعلمء والتفريط التحصيلي› وتداخلها مع 
التفوق العقلي من ناحية» وصعويات التعلم› والتفريط التحصيلي من ناحية 
أخرى» فقد أثار هذا التداخل قضية على جانب كبير من الأهمية في الكشف 
والتشخيص وربما العلاج لدى أفراد هذه الفئات المتداخلة. 

ومن ثم فمن الفئات ذات المشكلات التعليمية المنشاً المتداخلة مع ذوي 

صعوبات التعلمء ولم تحظ بما حظیت به هذه الفئة رغم تداخلها معها: 

ه فئة المتفوقين عقلياً ذوو صعوبات التعلم (القادرون العاجزون) 

٠ه‏ فئة المتفوقين عقلياً ذوو التفريط التحصيلي (القادرون المفرطون) 


EEO 


ع نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم الفضية الثالثة = 


والأسئلة التي تطرح نفسها من خلال هذه القضية هنا هي: 

.١‏ هل يمكن أن يجتمع التفوق العقلي و صعوبات التعلم لدى فة أو 
مجموعة من الطلاب» ويتزامن وجودهما معا في نفس الوقت؟ 

". هل يمكن أن يجتمع التفوق العقلي و التفريط التحصيلي لدى فة أو 
مجموعة من الطلاب» ويتزامن وجودهما معا في نفس الوقت؟ 

. كيف تعبر محددات التفوق العقلي ومظاهره وخصائصه عن نفسها 
کوجه من وجهي هذه الظاهرة» في ظل وجود صعوبات التعلم ومظاهرها 
وخصائصها كوجه آخر لنفس الظاهرة؟ 

.٤‏ كيف تعبر محددات التفوق العقلي ومظاهره وخصائصه عن نفسها 
کوجه من وجهي هذه الظاهرة» في ظل وجود التفريط التحصيلي ومظاهره 
وخصائصه كوجه آخر لتفس الظاهرة؟ 

°. كيف يمكن لمحك التباعد بآلياته ومحدداته الحالية أن يكشف عن أو 
يحدد هذه الفثات المتداخلة التي تتطوي على خصائص معرفية نوعية كيفية 
آكتر منها على خصائص كمية وسيكومترية؟ 

.٣‏ ڪيف يمکن تناول هذا المفهوم الثنائي لغير العادية بالكشف أو 
التحديد» والتشخيص والعلاج وكلاً من وجهيه: التفوق العقلي وصعوبات 
التعلم» أو التفوق العقلي والتفريط التحصيلي» يحتلان نقطتين متباعدتين 
ومتداخلتان على طرفي نفس المتصل؟ 

۷. ما الآثار التربوية والنفسية للجمع بين النقيضين» من حيث: 

٠‏ التعريف والتحديد؟» 

٠‏ الكشف» والأدوات التشخيصيةء والبرامج العلاجية؟ء 

٠‏ المناهج وطرق التدريس؟» وإعداد وتأهيل المدرسين والممارسين؟ 

والإجابة العاجلة على كل هذه التساؤلات أو بعضها أن هذه الفئات من 
ذوي ٿنائيي غير العادية ا0”aتامعe×c‏ -عicسw)‏ يحتاجون لأنشطة 
تشخيصية وتقويمية وعلاجية فردية كيفية غير عاديةء تجمع بين العلاج 
والتنمية (2002 »)Hammond,& Higgins, Nielsen‏ لا یمکن تحدیدھا 
في ظل التحديد القائم على النماذج الكمية » ومنها نموذج التباعد. 
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ومن المسلم به أن طبيعة هذه الأنشطة ومحتواها يتوقف على أنماط 
جوانب التفوق العقلي أو القوة لديهم من ناحية»ء وأنماط صعوبات التعلم أو 
التفريط التحصيلي› أو بصورة عامة جوانب الضعف لديهم من ناحية أخرى. 
ثالثاً: ثنائيو غير العادية 

ابتداء» يقصد بڻنائيي غير العادية هناء الأفراد الذين يجمعون بين التفوق 
العقلي من ناحية» وانخفاض التحصيل الأكاديمي أو صعوبات تعلم عامة أو 
نوعيةء أو أنماط من التفريط التحصيلي العام أو النوعي» من ناحية أخرىء 
ومن ثم فهم يجمعون بين النقيضين على متصل التعلم» الأمر الذي يجعل 
لديهم خصائص ذوي تنائيي غير العادية. 

ونبداً تناولنا هنا بطرح العديد من التساؤلات ا هذا التناقض 
المحير ×0له4٠إهم‏ ع«1اعںم ۸ الذي تستثيره هذه القضية» وتضع المربين 
وعلماء النفس a‏ التربية الخاصة أمام العديد من 
التساؤ لات الباحثة a‏ إجابات . . ومن هذه التساؤلات: 

.١‏ هل يمكن أن تجتمع لدى الطفل محددات تفوقه العقلي أو التحصيلي› 
ومحددات عجزه عن َ التحصیيلى فى ذات الوقت؟ 

۲. وبمعنی آخر هل يمكن للطفل أن يكون لديه إمكانات التعلم» ويصعب 
عليه في نفس الوقت أن يتعلم؟ 

۳. لماذا يقاوم بعض الطلاب التفوق الدراسي أوالآكاديمي» مع أنهم 
یملکون أدواته ووسائله ومداخله؟ 

٤‏ . ولماذا يتقاعس البعض منهم عن بذل القليل من الجهد» أو ريما أي 
جهد» في المهام أو الأنشطة الأكاديمية أو الواجبات المدرسية التي تقودهم إلى 
التفوق الدراسي ؟ لكنهم يتفوقون في الأنشطة غير الأكاديمية. 

٥ه.‏ لماذا يقبل هؤلاء الطلاب أنفسهم بذل أكبر الجهد» وقضاء المزيد من 
الوقت في ممارسة الأنشطة العقلية الابتكارية الحرة غير المقيدة» ويتحمسون 
للمعالجة الذهنية لأنماط التفكير المنطلق»ء خار ج الإطار الأكاديمي الدراسي ؟ 

.٦‏ لماذا يبدو تفكير بعض الطلاب ونشاطهم العقلي ناضجاء» ورائعاء 
ومدهشاء ومثيراء خارج الأطر الأكاديمية الدراسية المنهجية أو الصفية» على 
حين يبدو تحصيلهم الأكاديمي متواضعاء وهزيلاء أو دون المستوى؟ 
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۷. هل یعز ی إلى البيئة الأسرية؟ َم المدرسية؟ أم لطبيعة المقرر ات 
والمناهج الدراسية؟ أم لخصائص هؤ لاء الطلاب؟ أم لكل هذا متفاعلا؟ 

هذه الأنماط السلوكية موضوع التساؤلات السابقةء تشكل ظاهرة من أهم 
الظو اهر التربوية والنفسية التي يعجز نموذج التباعد بمفهومه وآلياته 
ومعادلاته عن وضع أطر تفسيرية لهاء من حيث الكشف والتشخيص 
التعلم» وذوي التفريط التحصيلي من أبنائناء فضلاً عن الصعوبة النسبية في 
وضع ملامح دقيقة للبروفيلات النفسية والخصائص السلوكية التي تميز هو لاء 
الطلاب» وهم: 

" المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم› ودوو التفريط التحصيلي آي 
أو لئك الذين يتزامن لديهم بحعض أنماط التفوق العقلي من ناحية» ويعضص أتماط 
رابعا: المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم 

الواقع أن مفهومي التفوق العقلي من ناحية» وصعوبات التعلم» والتفريط 
التحصيلي من ناحية أخرى يبدوان أنهما يمتلان نهايات عكسية أو متناقضة 
على متصل التعلم!!. مما يتير العديد من الأسئلة متل: 

.١‏ هل هذا التناقض أو التعارض يمكن قبوله نظريا؟ 

۷. وهل له صدى في أرض الواقع عمليا؟ 

۳. وهل ينطوي نموذج التباعد على آليات علمية أو منطقية محكمة 

للكشف عن هاتين الفئتين وتحديدهم؟ 

قضية نظرية مثيرة فكريا وبحثيا يكتنفها العديد من المصاعب النظرية 
والمنهجيةء والعملية ذات التداعيات على المحددات التشخيصية والعلاجية.!! 

وفى هذا الإطار تلقي هذه القضية بظلالها على العديد من محددات 
الكشف والتشخيص والتقويم والعلاج» حيث يمكن أن تحدث ازدواجية في 
التحديد و التشخيص لهذه الفئة من الطلاب»› وتختلف نتائج كل من التشخيص 
والتقويم باختلاف نماذج التحليل المستخدمة» الكميةء أو الكيفية. 

«مرة باعتبارهم متفوقين عقلياً أو موهوبين من ناحية» ومرة باعتبارهم 
ذرى صعوبات تعلم أو تفريط تحصيلي من ناحية أخرى. 
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وحتى الآن تقصر رؤاناء وأدواتتاء وربما بعض المنطق لديناء عن 
النظر إلي هو لاء الطلاب باعتبارهم فئة تجمع بين التفوق العقلي أو المواهب 
من ناحية» وصعوبات التعلم» أو التفريط التحصيلي من ناحية أخرى»ء حيتث لا 
تشملهم التصنيفات التشريعية المحكية الحالية في الولايات المتحدةء المحددة 
للفئات الخاصة التي بمكن أن تستظل بمظلة التربية الخاصة. 

ولذا يمكن أن يحصل هؤّلاء الطلاب على خدمات التربية الخاصة 
باعتبارهم متفوقين عقلياًء أو باعتبارهم من ذوى صعوبات التعلم» لكنهم لا 
يمكنهم الحصول على أية مساعدات أو خدمات للتربية الخاصة باعتبارهم 
متفوقین عقلیا ذوی صعوبات تعلم» أو متفوقين عقليا ذوي تفريط تحصيليء 
لعدم شمول المحددات الحالية لفئات التربية الخاصة لهم. 

ويرجع ذلك بالدرجة الأولى لعدم انطباق محك التباعد عليهم لكونهم 
أقرب إلى العاديين منهم إلى أي من هاتين الفئتين» ومن ثم يصبحون خارج 
مظلة التربية الخاصةء مع أنهم يجمعون بين النقيضين على متصل غير 
العاديةء» وعلى ذلك فالآليات التي يكرسها نموذج التباعد لا تنطوي على أي 
معالجات تتعلق بهاتين الفئتين . 

وتذشاأً صعوبة تقبل هذا التناقض الظاهر الذي يكتنف مفهومى المتفوقين 
عقليا ذوى صعوبات التعلم» و المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي؛ نتيجة 
عدم اكتمال فهمنا للتداعيات أو المحددات التي يستثيرها هذين المفهومين لدينا 
من الناحيتين النظرية و العمليةء أو ربما نتيجة لفهم خاطئ مبنى على تهيؤ 
معرفي مؤداه أن المتفوقين عقليا بالضرورة يحققون إنجازات أكاديمية أو 
تحصيلية ملموسة في مختلف المجالات الأكاديمية» بغض النظر عن القطضب 
الأخر من غير العاديةء ونقصد به صعوبات التعلم» أو التفريط التحصيلي. 

كما أن خبراء مجالات: 

ه التفوق العقلي 

٠‏ و صعوبات التعلم 

e‏ و التفريط التحصيلي 

كانوا أقل تقبلا لهذا المفهوم وأميل إلي عدم الاتفاق حوله لاقتصار 
رؤاهم على تناولهم باعتبارهم فئات أحادية القطب. 


n 


ڪڪ نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم القضية الثالثة = 
ومع تعقد وتعدد وتداخل جو انب هدہ الظاهرة» وتعقد وتداخل أبعادهاء 
فإننا نری أن التحليل الكيفي للآداءات المعرفية لهؤلاء الطلاب- ننائيي غير 
العادية- يسهم في الكشف عنهم وتحديدهيء وأن الاقتصار على التحليل الكمي 
يمكن أن يحول دون ذلك» بسبب خاصية التقنيع أو الطمس التي أشرنا إليها. 
ويمكن الوصول إلي مؤشرات التحليل الكيفي للآداءات المعرفية لهو لاء 
التفريط التحصيلي- من خلال معرفة الحقائق المرتبطة بالأداءات المعرفية 
التي يبدي هؤلاء الطلاب تفوقا ملموسا فيهاء وتلاك التي يقصر أداء هو لاء 
الطلاب فيها قصور؟ ملموسا. 
نماذج التحليل الكمي والافتراضات التي تقوم عليها في التحديد والتشخيص 
الافتراضات التالية: 

.١‏ يؤخذ انخفاض التحصيل الدراسي للطالب عن المتوسط العام لأقرانه 
المتساوين معه في العمر الزمني أو الصف الدراسي» كمؤشر تشخيصي 
التفريط التحصيلي يمكن أن يتداخلوا مع ذوى صعوبات التعلي لاشتراكهم في 
خاصيتي الانخفاض التحصيلي من ناحيةء وارتفاع المستو ى العقلي فوق 

ق المتفوق عقليا ذي الصعوبة الذي يكافح للوصول إلي المتوسط 
التحصيلي لأقرانه» يستبعد من مظلتي كل من المتفوقين عقلياء وذوى 
صعو بات التعلم» بسبب عدم انطباق محددات التفوق العقلي عليه من ناحية»› 
و صعوبات التعلم أو التفريط التحصيلي من ناحية أخرى عليه. 

.٣‏ شيوع الاعتقاد» حتى بين المتخصصين» أن التفوق العقلي يكون 
مصحوبا بالضرورة بارتفاع المستوى التحصيلي بسبب العلاقة الارتباطية 
العالية المستقرة بين الذكاء والتحصيل»› وخاصة في المرحلة الابتدائية. 

.٤‏ أن صعوبات التعلم تتحدد في ضوء الانحراف الدال بين التحصيل' 
والذكاء» أو بين الأداء الأكاديمي الفعلي والأداء الآكاديمي المتوقع» ومن ثم 
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يستبعد أولئك الذين يصل تحصيلهم إلي المتوسط من عداد المتفوقين عقليا من 
ناحية» وذوى صعوبات التعلم أو التفريط التحصيلي من ناحية أخرى 

.٥‏ صعوبات الاستدلال على بعض أنماط تتائية غير العادية: التفوق 
العقلي مع صعوبات التعلم» التفوق العقلي مع التفريط التحصيلي بسبب 
خاصية التقنيع أو الطمس التي د تعتري ثنائيي غير العادية» بمعنى أن كل من 
التفوق العقلي وصعوبات التعلم أو التفريط التحصيلي» يقتع كل منهما الأخر 
أو يطمس محددات وعوامل ظهوره» مما يؤدي إلي أن يبدو الطالب من 
العادن» ركذت الخال اة للمتو فين غقلا ذو ئ التفروط التخضبلي 

.٦‏ ومع ذلك فقد ظهر هذان المفهومان في السنوات الأخيرةء وبما 
یعکسانه من تناقض بین محدداتهما e‏ والفئة التي يتناو لانهاء ويترك 
لدی القارئ شيءِ من الارتباك والحيرة والتناقض النظري والمنهجي. 

والواقع أن العديد من المربين والباحثين وعلماء النفس يجدون صعوبة 
في تقبل واستيعاب هذا e‏ 
غير منطقي» فقد استقر في وعى الباحثين» والمربينء وعلماء النفس»ء 
المتفوقين عقليا يحققون بالضرورة دائما درجات مرتفعة على ا 
الذكاء» حيث يكون محك التفوق هنا هو الذكاء أو القدرة العقلية العامةء كما 
أنهم يحققون درجات تحصيلية عالية تضعهم د ضمن أعلى %٠۰١‏ من أقرانهم 
على الاختبارات التحصيلية و المجالات الأكاديمية عموماً. 

وعلى ذلك فقد بدا من غير المستساغ نظرياء ومن غير المقبول عمليا 
ومنهجياء أن يكون الطفل من المتفوقين عقليا ولديه مشكلات تحصيلية حقيقية 
> تجعله يقع في عداد ذوى صعوبات التعلم أو ذوي التفريط التحصيلي!! 

وقد ترتب على هذا أن ظلت هاتين الفتتين 'فئة المتفوقين عقليا ذوي 
صعوبات التعلم'. وفئة المتفوقين عقلياً ذوي التفريط التحصيلي› خارج 
نطاق الخدمات التربوية التي تقدمها أقسام التربية الخاصة للأطفال ذوى 
الاحتياجات الخاصة»ء كما ألقت صعوبات التعلم النوعية من ناحيةء والأنماط 
النوعية لاتفريط التحصيلي التي يعانى منها هؤلاء الأطفال من ناحية أخرى 
ظلالا كثيفة حجبت الرؤى عن اكتشافهم والتعرف عليهم وتحديدهم. 
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ومن ثم بات هؤلاء الأطفال خارج مظلة ذوى صعوبات التعلم من 
ناحية» وخارج مظلة المتفوقين عقليا من ناحية أخرى»ء مع أنهم مازالوا 
يندرجون تحت مظلة الفئات الخاصة بل إنهم من ذوي ثنائيي غير العادية. 

وقد ظهرت هذه القضية لأول مرة بجامعة "جو نز هو بكنز" Johns‏ 
University‏ ئ)مها بالو لايات المتحدة الأمريكية عام ١۱۹۸ء‏ حيث حمل 
e‏ ووضعها ا ت الامريكي ا و القضية تخبة 
و صعو بات التعلمء TT E:‏ 
تساو للات مهمة حول هده القضية مؤداها:* 

# هل يمكن أن يعانى بعض الأطفال المتفوقين عقليا من صعوبات في 
التعلم »أو التفريط التحصيلي» نتيجة لارتفاع مستوى ذكائهم أو قدراتهم» أو 
نتيجة لعدم استثارة نشاطهم العقلي المعرفي إلى المستوى الأمتل للاستتارة أو 
بسبب انحسار عوامل الدافعية لديهمء أو عدم استثارتها على نحو فعال؟ 

3% إن وجدت هذه الفئة من الأطفال فما هي محكات تحديدهم والتعرف 
عنهم وتحديدهم؟ وماذا عن دور الذكاء النوعي و التحصيل النو عي في هدا 

# كيف يمكن تشخيص ومعالجة صعوبات التعلم لدى هؤلاء الأطفال» 
واأسنثارة ونه تفعيل دوافعهم وطاقاتهم وقدراتهم إلى ١‏ لمستو ى الأمثل من الكفاءة 
أو الفاعلية الذي يسمح به مستوى نشاطهم العقلي المعرفي؟ 

وقد خلص المشاركون في المؤتمر إلى إقرار وجود هاتين الفئتين بما 
وبعضها الأخر انفعالي دافعي. )1983 (Fox, Brody& Tobin,‏ 

Eg TO OT E 
A ودعما متتامياء كما كتبت العديد من المقالات» والكتب» والأوراق‎ 
one أنظر كتابنا: المتفوقون عقلياً ذوو صعوبات التعلم: قضايا التعريف والتشخيص والعلاج»‎ " 
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حولهاء وعقدت مؤتمرات وندوات» كان محورها الأساسي هذا المفهوم الثنائي 
لغير العادية رااه”هنامعء×ع امس الذي يمثل وجهان لعملة واحدة: أحدهما 
التفوق العقلي» والآخر صعوبات التعلم أو التفريط التحصيلي. 

ونبداً تناولنا لهذه القضية- قضية الفئات المتداخلة لثنائيي غير العادية 
ببعض الحقائق المتعلقة بهاء وموقف نموذج التباعد منهأ 
نموذج التباعد والحقائق المتعلقة بثنائيي غير العادية 

الحقائق التي نعرض لها هنا مستمدة من مركز رعاية وتنمية المتفوقين 
عقليا بالو لايات المتحدة الأمريكيةء الذي ظل يمارس نشاطه في هذا المجال 
E SNS EET AEA E‏ 
على أكثر من ٠٠٠١‏ من الأطفال المتفوقين عقلياء والمتفوقين عقليا ثنائيي 
غير العاديةء الذين تم تصنيفهم في ضوء المحكات الرسمية للتفوق العقلي 
المعمول بها فى الولايات المتحدة الأمريكية. 

و هذه الا هي : 

يؤكد مركز رعاية وتنمية المتفوقين عقلياً بالولايات المتحدة الأمريكية 
أن المحددات والحقائق التالية تحكم التراث السيكولوجي للمتفوقين عقلياً 
أحاديي وتنائيي غير العادية: 

.١‏ هناك عدد من الأطفال الأكثر تفوقا وموهبة كما وكيفاء يزيد عما 
استقر عليه التراث السيكولوجي داخل حدود المنحنى الاعتدالى المعياري» 
الذي ظل يحكم هذا التوجه على مدى النصف الثاني من القرن العشرين. 

۲. درجات نسب ذكاء الأطفال المتفوقين عقليا تصبح محبطة عند تسع 
سنوات تقريباء ويرجع ذلك عادة إلي انخفاض سقف اختبارات الذكاء عند هذا 
المدى العمري» والعمر أو السن المتالي لتطبيق اختبارات ذكاء الأطفال 
المتفوقين عقليا والكشف عنهم هو ما بين ٤٠‏ -۸ أربع إلي ثمان سنوات. 

۳. الآباء هم أدق الفئات المحددة للتفوق العقلي و الموهبة لدى أطفالهم» 
حيث تشير الدراسات إلي أن ۸٤‏ % من الأطفال المتفوقين عقليا الذين تم 
وف ربمون/۴ أي 0۷5 فن الحضت انض البار تة 
المحددة بمعرفة المتخصصين في الكشف عن المتفوقين عقلياً . 


1° 


ك نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم القضية الثالثة = 

.٤‏ تعد الاختبارات العقلية أكثر ملائمة عند المستويات العليا من التفرق 
العقلي» فقد أظهر %4١‏ من الأطفال الذين تم الكشف عنهم بمعرفة آبائهم» أن 
لديهم على الأقل تفوقا في مجال أو أكثر من مجالات التفوق» وقد يكون هذا 
الكمي أقل ملائمة في الكشف عنهم وتحديدهم. 

ه. التفوق العقلي أو الموهبة يمكن ملاحظتها في السنوات الثلاثة الأول 
کو النمو أو التقدم العقلي السريع في النواحي التي تشكل أحجار زوايا 

في النمو العقلي المعرفي» مثل اليقظة العقليةء والمستوى اللغوي من حيث 
الكم والكيف» وسرعة الاكتساب والتعلم بصورة عامة.ومن ثم يصبح 
التحصيل الأكاديمي مكونا أقل قيمة تنبؤية ومصداقية في هذا المدى العمري. 

“. معايير درجات اختبارات الذكاء متحيزة ضد الأطفال المتفوقين عقلياء 
حيث تشير نتائج الدراسات والبحوث إلي أن نسب الذكاء لدى الأطفال 
المتوسطين تقل بواقع ثمان نقاط في المتوسط في سنة ۱۹۹١‏ عن نظيراتها 
في عام ۹٦٠‏ بينما يصل الفرق إلي ١‏ نقطة بمعدل نقطة واحدة كل سنة 
لدى الأطفال المتفوقين عقلياء بسبب انخفاض أسقف الاختبارات التي تقيس 
ذكاء الأطفال شديدي التفوق العقلي. 

۷. العديد من حالات المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي تتعرض 
للإصابة بالتهاب مبكر في الأذن» وخاصة في السنوات الثلاث الأول» والأثر 
الرئيسي الناتج عن هذا الالتهاب هو قصور نظام التجهيز التتابعى السمعي 
auditory sequential processing deficit‏ والذي ينشاً عنه صعوبات 
في واحدة أو آكثر من عمليات: التهجي» الحساب» الكتابة اليدوية»ء التذكر 
الآلي آو التلقائي» الانتباهء الدافعيةء والاتجاه نحو العمل الكتابي» ومن ثم 
تتداخل هذه الفئة مع فة المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم. 

۸. الأطفال: شديدو التفوق العقلي» والمبتكرون» والموهوبون رياضياء 
وذوو اضطر ابات الاتتباهء وڏذوو صعو بات التعلمء› والمحرومون نقافياء وذوو 
والذي يتطلب أساليب ونماذج تشخيصية نوعية»ء أو كيفية كنموذج الاستجابة 


۲ 


ك القضية الثالثة نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم سس 
للتدخل»ء وليست كمية كنموذج التباعد» ومن ثم طرق وأساليب تدريس متباينة 
.٩‏ ننائيو غير العادية المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم المستترة أو 
المطموسة أو المقنعة Exceptionalities) masking‏ اDua)‏ موجودون 
في المجتمع بصورة تفوق المتوقع› حیث تشیر الدراسات والبحوث إلي أن 
التقنيعح التي تحول دون تناولها من ناحيةء وبسبب الاعتماد على نموذج 
التباعد في تحديد ذوي صعوبات التعلم من ناحية أخرى. 
موجودون في المجتمع يصورة تفوق المتوقع»› حيث تشير الدراسات 
والبحوث إلي أن ١/١‏ نصف أي %٠١‏ من الأطفال المتفوقين عقليا هم من 
ذوي التفريط التحصيلي» و غالبا لا يخضعون لأي تشخيص أو علاج بسبب 
خاصية التقنيع التي تحول دون اكتشافهم وتشخيصهم من ناحيةء وعدم وجود 
آليات لتمييز هم عن ذوي صعوبات التعلم من ناحية أخرى. 

.١‏ تنائيو غير العادية كع1)]اه٣هنامعexc‏ امس ينتمون إلي آباء أحدهما 
على الأقل لديه نفس نمط التعلم أو التنائية غير العاديةء وهذامعناه دعم 
افتراض وراثية هذا النوع من المتعلمين» وهو افتراض لم يجد الاهتمام 
الكافي من الدراسة والبحث. 

۲. ثنائيو غير العاديةء يميلون إلي آن يكونوا أكثر ذكاءَ مع تزايد 
عمرهم الزمني» كما أنهم غالبا يصبحون أشخاصا ناجحون عندما يكبرون في 
کات عة ن الات ااك جه والف ةو ية وار اكات 
والعلوم» والفنون الدقيقةء والقيادة» وإدارة الأعمالء وهذه المجالات قد لا 
يكشف عنها التحصيل الأآكاديمي كما يقاس بالاختبارات التحصيلية المدرسيةء 
التي يعتمد عليها نموذج التباعد في التحديد والتشخيص. 
العقلي وهى: تنو ع النشاط العقلي وتباينه والكمالية «Perfectionism‏ 


س نموذج التباعد والفنات المتداخلة مع صعوبات التعلم 


والحساسية راآ1۷ زكرم والتركيز أو القصدية ١1۷‏ /عأ"1» وهى سمات 
نوعية أو كيفيةء وليست كمية ومن ثم لا تخضع للمحددات السيكومترية التي 
يكرسها تموذج التباعد. 

٤‏ . هذه السمات تنبع من ارتفاع مستوى التعقيد المعرفي الذي يتميز به 
النشاط العقلي المعرفي للمتفوقين عقليا وفقا لنظرية دابروسكى 
Dabrowski” s theory‏ وهذه السمات تمثل مؤشرات للقوى والوظائف 
العقلية لدى هؤلاء المتفوقين عقليا وإمكاناتهم» في إطارها الكيفي الذي لا 
يخضع للتباعد أكثر مما هي في إطارها الكمي الذي يخضع للتباعد» كما 
تشير إلي ارتفاع مستوى الأحكام والقيم الخلقية في حياتهم. 

ه. المتفوقات عقليا من البنات» والمتفوقين عقليا من البنين لديهما 
ميكانيزمات تكيف مختلفةء فالمتفوقات عقليا من البنات يخفون قدراتهن»› 
ويندمجن مع الأطفال الآخرينء ويوجهن طاقاتهن العقلية لبناء وتأكيسد 
العلاقات الاجتماعية» ويهتممن بمظهرهن وشكلهن» أكثتر من اهتمامهن 
بذكائهن وتفوقهن التحصيلي الأكاديمي» بينما يتجه المتفوقون عقليا من الأو لاد 
إلي الاهتمام بذكائهم» وتفوقهم الأكاديمي» ومن ثم كيف يستقيم تطبيق نموذج 
التباعد بنفس الكيفية على هاتين الفئتين المتباينتين كيفيا؟ 

.١‏ يتمايز المتفوقون عقليا داخل مستويات متباينة من التفوق»› مع 
مستويات متباينة من صعوبات التعلم أو التفريط التحصيلي» ومع وجود هذه 
المستويات فعلا وواقعاء فنادرا ما يتم التعامل معها أو الاعتراف بها في ظل 
تطبيق نموذج التباعد بصورته الحالية. 

۷. ثنائيو غير العادية المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم» وذوو 
التفريط التحصيلي لديهم قدر عال من التكيف السلبي داخل فصولهم 
المدرسية» وفى التعامل مع أقرانهم» ومع ارتفاع مستوى التفوق العقلي لهم 
ينخفض مفهوم الذات الاجتماعي لديهم؛ء بسبب الإدراكات الخاطئة لجماعات 
الأقران لتداعيات تفوقهم» و يرتفع مفهوم الذات الاجتماعي لدى المتفوقين 
عقليا ذوي صعوبات التعلم أو ذوي التفريط التحصيلي» إذا تم تسكينهم مع 
أقرانهم» وهو ما لا يكشف عنه نموذج التباعد. 


1۲۸ 


القضية الثالثة 


نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلہ سس 


۸. عدد الأطفال المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم أو ذوي التفريط 
التحصيلي الذين ينتمون الي مستوى اقتصادي واجتماعي منخفض (الفقراء) 
الذين لا يتم اكتشافهم» أكبر من عدد آقرانهم الذين ينتمون إلي مستوى 
اقتصادي واجتماعي مرتفع (الأغنياء)ء بسبب انخفاض توقعات أباء 
المجموعة الأولى» وعدم ملاحظة ومتابعة أنماط سلوكهم» ومن ثم فإن 
البرامج عالية التكلفة لرعاية المتفوقين عقلياء تؤدي إلى معاناة الفئة الأولى 
وضعف استفادتهم منها لعدم تفعيلها لآليات التحليل الكيفي لأداءاتهم المعرفية. 


۹. أطلق 1983 nun,‏ طannen"‏ مصطلح المتعلمون المتناقضون أو 
المحيرون 12۲٣٤۲5‏ 0×1ca1لھاھ۴‏ على المتفوقین عقلیا ذوی صعوبات 
التعلم edاdisab Gifted learning‏ والمتفوقين عقليا ذوي التفريط 
التحصيلي› وقد لاقى تقبلا وترحيبا من مختلف الفئات المعفية. 

ونحن نطرح هنا قضية على جانب كبير من الأهمية» وهي قضية 
التمييز الفارق بين الفئات المتداخلة من المنقوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم» 
والمتفوقين عتليا ذوي التفريط التحصيلي» اعتمادا على محك التباعد» وقد 
استقطبت هذه القضية كافة الاهتمامات على المستويين النظري والتطبيقي في 
الولايات المتحدة الأمريكية خلال العقدين الأخيرين من القرن العشرين» ومع 
الأهمية الكبرى للتحصيل الأكاديمي كمحدد أساسي لكل من هذه الفئات» فقد 
أثار هذا التداخل الكثير من التداعيات حول أسس الكشف والتشخيص 
والعلاج» في إطار نموذج التباعدء المحدد الأساس للتحديد الحالي. 
الفئات المتداخلة ومحددات التمييز الفارق 

لم تحظ محددات التمييز الفارق بين فئات: 

تنائيي غير العادية 

ه المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التللم (القادرون العاجزون) 

ه المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي (القادرون المفرطون) 
باهتمام الباحثين والمتخصصين في مجال صعوبات التعلم في عالمنا العربي 
»على الرغم من أن العديد من الدراسات والبحوث حول هذه القضية استهدفت 
التمييز الفارق بين المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي» والمتفوقين عقليا 
ذوي صعوبات التعلم» حيث تجمع هذه الدراسات على أن هذه الفئات تتحد 


۲۹ 


سك نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التدلم القضية الثالثة سد 
بصفة عامة في ضوء التباين الدال بين القدرة والأداءء إلا أن القليل من 
الدراسات والنظم المدرسية تستخدم هذا التحديد لذوى التفريط التحصيلى» 
فضلا عن عجز نموذج التباعد عن التحديد الكيفي لأفراد هاتين الفئتين 
والتمييز بينهم على أسس كيفية فارقة. 
أولً: المتفوقون عقلياً ذوو صعوبات التعلم 
بسبب تباین وتداخل محددات کل من: 

٠‏ التفوق العقلي من ناحية. 

٠ه‏ وصعوبات التعلم من ناحية أخرى. 
على أننا نرى أن التعريف التالي يمثل أكثر هذه التعريفات بساطة وواقعية: 
'المتفوقون عفلياً ذوو صعوبات التعلم هم أولئك الأفراد الذين: 

'یملکون مواهب واإمکانات عقلية تمكنهم من تحقيق مستويات أداء أكاديمية 
عالية» لكنهم في يعانون من صعوبات نوعية في التعلم» تجعل مستواهم 
التحصيلي الأكاديمي الفعلي متدنياًء أو منخفضاً انخفاضاً ملموسا '. 

وبسبب الاعتماد الكلي على محك التباعد في تحديد هاتين الفئتين» تتداخل 
الغالبية العظمى من المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم مع المتفوقين عقليا 
ذوى التفريط التحصيلي» الذي ينحسر أداءهم الفعلي عن أداءهم المتوقع بأكثر 
من انحراف معياري واحد» وفقاً لهذا لمحك. 
ويصنف المتفوقين عقلياً ذوي الصعوبات إلى الفتات الفرعية الثلاث التالية: 


الفئة الأولى: فئة سيادة التفوق العقلي على الصعوبات» وهم: طلاب 
متفوقون عقليا وفقا لمحكات أو محددات التفوق العقلي» ولديهم صعوبات تعلم 
نوعية مستترة أو مقنعة يصعب تعرفها أو تحديدها والكشف عنها. 

الفئة الثانية: ثنائيي غير العادية المقتعة» وهم: طلاب يستبعدون من فشات 
أو أنماط التفوق العقلي من ناحيةء وفئات ذوى صعوبات التعلم من ناحية 
أخرى» بسبب تقنيع أو طمس كل من جوانب التفوق العقلي وصعوبات التعلم 
لبعضها البعض من ناحية» وتحقيق هؤلاء الطلاب المستوى التحصيلي 
المتوسط بالنسبة لصفهم الدراسي أو آقرانهم المتساوين معهم في العمر 


۰ 


القضية الثالثة سسس نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم سس 


الزمني من ناحية ëÎغفر. Whose gifts and disabilities may be‏ 
masked by each other or by average achievement?‏ 
٠‏ الفئة الثالثة: فئة سيادة صعوبات التعلم على التفوق العقلي» وهم 
طلاب ذوو صعوبات تعلم وفقا للمحكات أو المحددات القانونية أو الرسمية 
لصعوبات التعلم» ولكنهم لديهم بعض جوانب التفوق العقلي النوعي. 


#أ- فة سيادة التفوق العقلي على الصعوبات: وهذه المجموعة يسهل 
تحديدها والتعرف عليها وفقا لمحكات أو محددات التفوق العقلي بسبب 
ارتفاع مستوى ذكائهم» أو ابتكاريتهم» أو تحصيلهم الأكاديمي النوعي في 
بعض المجالات» مع انخفاضه في البعض الأخر إلي الحد الذي يضعهم 
في عداد المتفوقين عقليا لكنهم يعانون من بعض الصعوبات النوعية. 
والمشكلة الأساسية التي تواجه طلاب هذه المجموعة تتمثل فيما يلي: 


-١‏ أنه مع النمو وتزايد العمر الزهني يزداد مدى الانحراف بين الاأداء 
الفعلي والأداء المتوقع»ء فمتلاً قد يكون أداء بعض طلاب هذه المجموعة في 
القدرات اللغوية والتعبيرية مثيرا ومتميزاء إلي الحد الذي يستثير دهشة 
المدرسين» ولكنهم مع ذلك لديهم صعوبات أو مشكلات في الكتابة أو التهجيء 
تعوق أو تحول دون اكتمال مظاهر تفوقهم» ومع مرور الوقت يتم إهمال أو 
تناسى مظاهر هذه الصعوبات» رغم تأثيرها على الأداء المعرفي لهم» وهو 
ما يظهره التحليل الكيفي لأداء اتهم ولا يظهرها محك التباعد لاعتماده على 
أسس التحليل الكمي . 

- نتيجة لعدم اكتشاف هذه الصعوبات أو حتى إهمالهما أو إغفال 
تأثير ها تصبح أكتر مقاومة للعلاج» ويتزايد تقبل هو لاء الطلاب لها والتوافق 
معهاء كما يتضاءل قلقهم هم وآباؤهم ومدرسوهم منهاء ويميلون إلى عدم 
الاهتمام بهذه الصعوبات أو حتى مجرد محاولة التغلب عليها. 

۳- الأمر الأكثر أهمية هنا أن هذه الصعوبات أكثر قابلية للتشخيص 
والعلاج من خلال الخبراء والمتخصصين» الذين يقدمون المساعدات 
والاستر اتيجيات الملائمةء والتكنيكات التعويضية التي تمكن من التغلب عليهاء 
حيث تتزايد إمكانية التشخيص والعلاج إيجابيا مع الاكتشاف الميكرء من 


1۳۹ 


ك نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم القضية الثالثة = 
خلال نماذج التشخيص التي تقوم على التحليل الكيفي للاداءات المعرفية 
والتحصيلية» وفي المدى العمري الأصغر لطلاب هذه الصعوبات. 

من المهم بمكان أن نشير هنا إلي أن صعوبات التعلم ليست 
بالضرورة هي المحدد الوحيد الذي يقف خلف الانحراف بين الأداء المتوقىع 
والأداء الفعلي» أو بين مستوى الذكاء أو الإمكانات العقلية من ناحية» وبين 
الإنجاز الأكاديمي من ناحية أخرى» وإنما هناك عدد من العوامل التي تفسر 
لماذا ينخفض التحصيل الأكاديمي لدى بعض الطلاب ذوى الإمكانات العقلية 
العالية إلى حد اعتبارهم من ذوي ي التفريط التحصيلي»› ومنها : 
.١‏ ارتفاع أو عدم واقعية توقعات المدرسين والآباء. 
. الفروق الفردية داخل الفرد والتي تشير إلي أن التفوق الأكاديمي في مجال 
ما كالعلوم متلا لا يضمن بالضرورة تحقيق تفوق موازی في باقي المحالات 
الأكاديمية الأخرى ونحن نرى أن قضية الكفاءة الذاتية الأكاديمية تقاوم تقبّل 
هذا المبدأً وتقيد إطلاقه. 
۳. عمومية التباعد وقيامه على محددات عامة ممثلة في التباين بين الذكاء 
العام» والتحصيل العام أو حتى النوعي الذي لا يهتم بالنماذج التشخيصية. 
>. تؤثر دافعية الطالب وميوله واستعداداته على کم ومستوی جهده في 
مختلف المهام الأكاديميةء وهي خاصية مميزة لذوي التفريط التحصيلي. 

تتداخل المشكلات الاجتماعية والانفعالية التي تعوق أو توؤثر على 
ات الأكاديمية. ٠‏ 
٦‏ »یری معظم هو لاء الطلاب أن الدرجات أو المجاميع التحصيلية أو 
المقررات الأكاديمية التي يتم تدريسها أقل أهميةء أو أقل استثارة وجاذبيةء أو 
أقل ارتباطا بالحياةء أو النجاح والتفوق فيها. 
۷. يغفل بعض التلاميذ في الصفوف الدراسية الأولى تعلم كيف يحققون 
إنجازات أكاديمية عاليةء بسبب تواضع متطلبات النجاح أو التفوق في هذه 
الصفوف. أو ربما بسبب خاصية الترفيع الآلي» أو التقويم المبني علسى 
اعتبارات اجتماعية وسياسية تأخذ بها الأنظمة التعليمية في عالمنا العربي. 
وتقرر 1993 ٠٠١١1,‏ أن طلاب هذه الفئة يتميزون بالخصائص التالية: 

.١‏ لديهم مهارات لغوية أو لفظية جيدة. 


ااا 


القضية الثالثة سسس نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعل سس 


. لديهم صعوبات ملموسة في التهجي والكتابة اليدوية 

. غير منظمين في عملهم الدراسي أو المدرسي. 

. يتزايد التباعد بين جوانب القوة» و جوانب الضعف بتز ايد العمر. 
. ينظر إليهم باعتبارهم من ذوى التفريط التحصيلي 

ثانيا: ثنائيو غير العادية المقنعة أو المطموسة 


O nm 4 4 


وهم طلاب غير محددين لا يندرجون كلية تحت أي من المتفوقين 
عقلياًء أو ذوى صعوبات التعلم كل على حدة : Hidden Gifted L.D‏ 

وهذه المجموعة من الطلاب أقل قابلية للاكتشاف أو التعرف والتحديدء 
بسبب الخصاتص السلوكية المشتركة التي تجمع بين محددات التفوق العقلي 
من ناحيةء ومحددات صعوبات التعلم أو التفريط التحصيلي من ناحية أخرىء 
بالإضافة إلي خاصية التقنيع أو الطمس التي تحد من تفرد ظهور خصائص 
التفوق» أو خصائص صعوبات التعلم» أو خصائص التفريط التحصيلي»ء وهذه 
الخاصية تقف خلف عدم إمكانية اكتشاف طلاب هذه المجموعة وتعرفهم. 
وهؤلاء الطلاب يجاهدون لكي يظلون أكاديميا أو دراسيا عند مستوى متوسط 
الصفوف الدراسية التي ينتمون إليها. 

حيث تعمل القدرات العقلية العالية أو غير العادية التي يمتلكها هؤ لاء 
الطلاب طوال الوقت لتعويض ع2١١عم١آه٥ء‏ الضعف الناشئ عن صعوبات 
التعلم النوعية أو التفريط التحصيلي التي لم يتم تشخيصها أو التعرف عليها 
gتaدıڏدIa undiagnosed LD or underachievers‏ 

ولذا نجد أن جوانب تفوقهم ءاگاى تقتع ئMs‏ جوانب الصعوبات أو 
التفريط التحصيلي لديهم» كما أن جوانب الصعوبات تقتع جوانب التفضوق 
العقلي لديهم. ومن ثم يصعب ملاحظة هذه المجموعة من الطلاب والكشف 
عنها نتيجة لعدم استقطابهم بوضعهم هذا لانتباه المختصين إلي أي من 
مظاهر أو جوانب غير العادية لديهم. 

وبالطبع لا يكشف نموذج التباعد عن طلاب هذه الفئة لعدم إمكانئية 
وجود تباعد بين الذكاء والتحصيل لديهم بسبب ميلهم للاأداء عند المستوى 
المتوسط الذي لا يتعامل معه محك التباعد. 


۲۳ 


س نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم القضية الثالثة سه 
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المرحلة الثانوية أو الجامعيةء أو عندما يبدأ الطلاب في القراءة عن إمكانية‎ 
تداخل أنماط التفوق العقلي مع الأنماط المختلفة لصعوبات التعلم.‎ 
إلي تميز طلاب هذه الفئة بالخصائص التالية:‎ ٣011,1993 وتشير دراسة‎ 
غير مصنفین لا كمتفوقين عقلياء ولا كذوي صعوبات تعلم.‎ .۱ 
ذوو جوانب تفوق تعوّض أو تطمس أو تقتع صعوبات التعلم لديهم.‎ 
يبدون غالبا كطلاب متوسطين أو عاديين المستوي.‎ 
. عادة يتعرفون على جوانب التفوق والضعف لديهم عندما ييلغون‎ 
يحتاجون إلي فرص تعليمية تمكنهم من إعمال نشاطهم العقلي أو‎ 
رف المتميز على نحو ابتكاري.‎ 
يخفق نموذج التباعد في تحديدهم وتشخيص حالاتهم.‎ .۳ 
يمكن التعرف عليهم وتشخيص حالاتهم اعتمادا على نماذج التحليل‎ .۷ 
الكيفي» وهو ما سنتناوله في فصول قادمة إن شاء الله تعالى:‎ 
ثالتاً: فئة سيادة صعوبات التعلم على التفوق العقلي‎ 
وهذه الفئة يتم اكتشافها داخل مجتمع الطلاب الذين تم تصنيفهم‎ 
باعتبارهم ذوى صعوبات تعلم» وهؤلاء غالبا يفشلون في المدرسة بصورة‎ 
مثيرة للأسى والقلقء» وهم يلاحظون أو يكتشفون بسبب عدم مقدرتهم» أو‎ 
ضعف أدائهم في مختلف المقررات الدراسيةء أكثر من كونهم متفوقين.‎ 
كما أن طلاب هذه المجموعة في معظمهم يكونون عند حد الخطر»ء‎ 
بسبب الرسالة الضمنية التي تصاحب تصنيفهم باعتبارهم من ذوى صعوبات‎ 
التعلم» وأن لديهم شئ ما خطاء مما يصرف الاهتمام كلية عن النظر إلي‎ 
جوانب التفوق لديهم‎ 
ويلاحظ انصراف اهتمام الآباء والمدرسين إلي التركيز على المشكلات‎ 
الناشئة عن الصعوبة أو الصعوبات التي تعتريهم» وإجراءات أو استراتيجيات‎ 
علاجها بصورة تفوق اهتمامهم بالكشف عن جوانب التفوق و تشخيصها.‎ 
ومن أيرز الخصائص التي تميز هذه الفئة من الطلاب ما يلي:‎ 
٤ 
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.١‏ إن هوؤلاء الطلاب يبدون الكثير من الاهتمامات المتنوعة ذات الطبيعة 
النوعية خارج نطاق الإطار المدرسي» وبصفة خاصة داخل البيوت. 

.٣‏ إن هوؤلاء الطلاب يبدون قدرات ابتكاريةء وأنشطة عقلية متمايزةء 
وبعض جو انب القوة» مما يشير إلي امتلاكهم بعض جوانب التفوق العقلي. 

۳. إن هؤلاء الطلاب يبدون الكثير من مظاهر الوعي بأنماط الصعوبات 
لديهم»› والمشكلات المترتبة عليهاء والتي تؤثر سلبا على مستواهم الأكاديمي› 
وينزعون إلي تعميم شعورهم بالافتقار للنجاح في مختلف المجالات» مما يولد 
لديهم شعور عام بضعف الكفاءة الذاتية الأكاديمية» وربما العجز المكتسب. 

.٤‏ مع استمرارية هذا الشعور وعدم اتخاذ إجراءات تغييره» تطمس هذه 
الصعوبات أي جوانب إيجابية يستشعرها هؤلاء الطلاب» وتدريجيا تخبو 
لديهم هذه الجوانب ويتضاءل تأثيرهاء ومن تم ضعف شعورهم بإمكانية 
تحقيق أي إنجاز أكاديمي ملموس داخل المدرسة» ينتقل تأثيره إلي الأنشطة 
الأخرى التي تتم خارج الإطار المدرسي. 

ه. تشير الدراسات والبحوث إلي أن المدرسين غالبا يصفون هذه 
المجموعة من الطلاب بأنهم: ۰ 

.١‏ يبدون مشتتى الانتباه في المدرسة. 

؟. يميلون للانسحاب من مواقف التنافس الأكاديمي. 

۳. ينفعلون أو يتصرفون للخار ج ااه ع١1اءه.أي‏ عدوانيون. 

.٤‏ يستغرقون في أحلام اليقظةء ولا يقبلون على العمل الجاد. 

ه. يكررون الشكوى من نوبات الصداع» والمخص والإسهال. 

.٦‏ يستجيبون لمشاعر الإحباط بسهولة. 

۷. عتبة الإحباط لديهم منخفضة. 

۸. يستخدمون قدراتهم الابتكارية في تجنب أداء المهام الدراسية أو 
المدرسية .Owen,1988;Whitermore and Baum,1980‏ 
وتشير الدراسات إلي أن أبرز الخصائص المميزة لطلاب هذه الفئة ما يلي: 

.١‏ عادة يمتازون أو يتفوقون في مجال ما من مجالات اهتماماتهم. 

۲. صعوبات التعلم لديهم تطمس أو تطفئ أو تضعف أداءهم العقلي. 

۳. تستثير مهارات التفكير لديهم إعجاب وتقدير المدرسين والاباء. ‏ 


سڪ نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم القضية الثالثة = 
وما لم تقدم المدرسة والمناخ المدرسي الفرص الممكنة لإبراز وتوظبف 
جوانب تفوقهم ومواهبهم» فإنها تتداعى آثارها لتصل إلي مالا يحمد عقباه. 
وعلى الرغم من أن كل من هذه المجموعات الفرعية لها مشكلاتها 
الخاصة المتمايزة إلا أنها جميعها تحتاج إلي آليات للكشف والتشخيص 
المبكرين اعتماداً على التحليل الكيفي لنواحي للقوة والضعف لديهم من خلال 
نماذج الاستجابة للتدخل» حيث تتيح هذه التماذج المناخ والبيئة التعليمية 
والتعلمية التي ترعى جوانب تفوقها من ناحيةء وتعالج مشكلات وصعوبات 
التعلم لديها من ناحية أخرى» على نحو يؤكد على دعم اتساق هاتين 
المجموعتين المتمايزتين من الخصائص» وتكامل مضامينها من الناحيتين 
النظرية والتطبيقية. 
وتشير الدراسات والبحوث التي أجريت حول المتفوقين عقليا ذوى 
صعوبات التعلم إلى أن الفئات الفرعية الثلاث التي تقدمت للطللاب شائيي 
غير العادية رازام منامءء×ء 1مسل تظل أقل قابلية للتحديد أو التعرف عليها 
في ظل نموذج التباعد. لكنها تتصف بالخصائص السلوكية التالية: 
الفئة الأولى: ويمتلها الطلاب الذين تم تحديدهم باعتبارهم متفوقين عقليا أو 
موهوبين» ولكنهم يعانون من صعوبات أكاديمية في المدرسةء ويعزى 
انخفاض تحصيلهم الأكاديمي إلى: 
ضعف مفهوم lلئذاٽ Poor self concept‏ 
الافتقار إلى lنئدlفعية Lack of motivation‏ 
انخفاض مستوى الجهد أو النشاط بوجه عام. 
صعوبات عامة في السلوك الاجتماعي والانفعالي. 
ولذا تظطل صعوبات التعلم لديهم غير واضحة»ء أو غير محددة أو غير 
معثونةء ولا يتم التعرف عليهم من خلال المسئولين التربويين» أو الآباء أو 
المتعايشين معهم. ومع تزايد متطلبات وتحديات العمل المدرسي وتعقيده 
بالانتقال إلى سنوات أعلى أو برامج تعليمية أكثر تعقيداء تزداد الصعوبات 
الأكاديمية التي يعانون منها بما يكفي لملاحظتهم والتعرف عليهم. 
فقد توصلت1985 ,ں84 إلى أن %۳۳ من الطلاب ذوى صعوبات 
التعلم لديهم قدرات عقلية عالية superior intellectual abilities‏ تو ھلھم 
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القضية الثالثة نموذج التباعد والفنات المتداخلة مع صعوبات التعل سصص 
للتفوق» وأن التقدير أو التقويم غير الملائم لقدراتهم» أو تطبيق اختبارات 
الذكاء أو القدرات العقلية المحبطة تقود إلى تقدير إمكانات وقدرات هؤلاء 
الطلاب بأقل مما هي عليه في الواقع» ويظل هو لاء الطلاب في عداد ذوی 
صعوبات التعلم» ويعاملون في هذا الإطارء وتدريجيا تخبو لديهم جوانسب 
التفوق» ويتقلص إحساسهم بذلك» ويصبحون أسرى لهذا التقويم غير الملائم. 
وربما تسهم برامج التدريس والتدريب المعدة لهم في ذلك ما لم تعد 
في إطار نماذج الاستجابة للتدخل التي تقوم على تحليل جوانب القوة 
وجوانب الضعف لديهم» مفترضة أنهم كلية من ذوى صعوبات التعلم» وبهذا 
يفقدون أماكنهم في برامج رعاية المتفوقين عقليا 
فالمتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم» والمتفوقون عقليا ذوو التفريط 
التحصيلي- يمتلكون خصائص» ويبدون مؤشرات ومظاهر سلوكية قويةء 
تؤكد تفوقهم ومواهبهم في بعض مجالات التفوق العقلي» كما أنهم في ذات 
الوقت يعانون من قصور أو اضطراب انفعالي»ء أو صعوبات نمائية أو حتى 
أكاديمية نو عية في بعض المجالات الأخرى. 
يرى 1985 Whitmore & Maker,‏ أن الصعوبات أو العجز الذي يقتع أو 
يطمس جوانب تفوق أو مواهب المتفوقين عقلياء هي غالباً: 
.١‏ صعوبات أو قصور في السمع ع ااه أو البصر اھuائزV‏ 
۲. مشكلات في الاتصال أو التعبير أو المحادثة 
۳. صعوبات في عمليات التجهيز والمعالجة 
>. صعوبات أو قصور جسمي حركي [هذووطمء 
ويقدر الباحتان أن أكثر من %١١‏ من مجتمع ذوى صعوبات التعلم هم 
من المتفوقين عقليا أو الموهوبین»› كما يرى1987 ,گا W&ءعSut‏ أن 
المشكلة الرئيسة التي تواجه المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم» هي مشكلة 
التعرف عليهم داخل مجتمع المتفوقين عقلياء ومجتمع ذوى صعوبات التعلم. 
فليست هناك محكات متعارف عليها للكشف عن أفراد هذه الفشة 
وتحديدهم» حيث يصعب استخدام المحكات الكمية كمحك التباعد» وإنما يتعين 
البحث عن محكات كيفية ذات طبيعة نو عية»ء حتی داخل مجتمع العاديين› 
حيث تتبادل جوانب التفوق وأنماط صعوبات التعلم تقنيع أو طمس كل منها 
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كك نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم القضية الثالثة ‏ 
الأخرى» ويصبح هؤلاء خارج نطاق الاستفادة ممن الخدمات التربوية 
والإرشادية التي تقدم لكل منهم تحت مظلة التربية الخاصة. 

والأطفال المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم» هم غالبا متعلمون 
بصريون مكانيون» يحتاجون إلى أساليب تشخيصية وتدريسية مختلفة 
ومتنوعة» يصعب إعدادها في ظل الأطر الكمية للكشف و التشخيص . 

وبسبب تفوقهم» يملك هؤ لاء المتفوقون عقليا مستويات عالية من الطاقة 
التي تنعكس في عدد أقل من ساعات النوم» وعلى ضوء ذلك قد يتم 
تشخيصهم أو الحكم عليهم بأنهم من ذوى النشاط الزائد عc)1۷v .Hy pe۲‏ 
وهذه الخاصية ينظر إليها على أنها إفراط في النشاط رغم اختلاف محددات 
كل منهاء حيث أن الطاقة لدى المتفوقين عقليا تكون مركزة وموجهة وهادفةء 
بينما هي لدى ذوى النشاط الزائد عشوائية» وغير موجهةء وبلا أهداف. 

وحيث أن المدرسين يعتقدون أن المتفوقين عقليا يحققون إنجازات 
أكاديمية أو تفوق تحصيلي في جميع مجالات التحصيل» وأن الطلاب ذوى 
صعوبات التعلم يغلب عليهم أن يكونوا من ذوى الذكاء المتوسط أو العادي» 
فإن التعرف على هذه الفئة من الطلاب في ظل نموذج التباعد» مع هذا التهيز 
العقلي للمدرسين» يصبح مشكلة تربوية )1983 (Yewchuck,‏ . 

وقد وجد 1990 1٣١٥١,‏ أن المدرسين أقل ميلا لإلحاق الطلاب ذوى 
صعوبات التعلم المتفوقين ببرامج رعاية الموهوبين والمتفوقين عقلياء حيث 
يتسامح هؤ لاء المدرسون مع المتفوقين عقليا ذوى الإعاقات الجسميةء لكنهم 
لا يتسامحون أو يتعاطفون مع المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم أو ذوي 
التفريط التحصيلي أو الإعاقات الأخرى غير الجسميةء بسبب خطأ إدراكات 
هو لاء المدرسين حيال هذه الفئات من الطلاب. 

.Walker, 1987&:Minner, Prater, Bloodwaorth, 1990 


وينشاً عن عدم التعرف على كل من هذه المجموعات الفرعية الثلاث 
للمتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم» وذوي التفريط التحصيلي آتار 
ومشكلات اجتماعية وانفعاليةء تترك بصماتها على مجمل حياة الطالب 
الأسرية والمدرسية والاجتماعية» بسبب ما لديه من إمكانات وقدرات عقلية 
عالية مقتعة ومعاقةء بسبب أنها مصحوبة بصعوبات نوعية أكاديمية. 
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ك القضية الثالذة سسس نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم سس 


ومن تم فإن عدم التعرف على آي منها أو حتى تأخر الكشف عنهاء 
ربما يؤّدى إلى صعوبة التدخل والوصول إلى استراتيجيات فعالة في 
التشخيڍص Baum, et, al.,1991, Durden& Tangterlini, ) Ill,‏ 
Fox, Brody & Tobin, 1983, Siegel, 1989‏ ;1993(. 


والواقع أن نظامنا التعليمي بإيقاعه الحاليء والمدخلات التي يقوم عليها 
واعتماده المتفرد على نمذجة و الأسئلة وإجاباتهاء وأخذه التحصيل 
الآأكاديمي كمعيار وحيد ونهائي في الحكم على مدى تفوق الطالب وتميتزه 
من خلال اختبارات تقف عند أدنى المستويات المعرفيةء يسهم إسهاما غير 
مسئول في دعم هذه الظاهرة والتداعيات المترتبة عليها. 

فقد أسهمت الامتحانات بصورتها الحالية في طش كافة جوانب النشاط 
العقلي› وإغفال استثارتهاء مما ترتب عليه شيوع وانتشار نسبة عالية من 
الطلاب المتفوقين عقلیا دوی صعوبات التعلم» وذدوي التفرزيط التحصيلي داخل 
فصولنا المدرسية»ء بل طمس كافة جوانب التفوق العقلي ومظاهره. 
تحديد فئة سيادة صعوبات التعلم على التفوق العقلي 

من الصعب أن نصف أو تحدد قائمة بخصائص فئة ذوي صعوبات 
التعلم المتفوقين عقلياء بسبب تباين أنماط كل من التفوق العقلي من ناأحيةء 
وتباين أنماط صعوبات التعلم من ناحية أخرى» فضلا عن التباين الشديد 
للأنماط المشتقة أو الناشئة عن تفاعل التفوق العقلي على اختلاف أنماطه» مع 
صعوبات التعلم على اختلاف أنماطها هي الأخرى. 

والمشكلة الكبرى التي تواجه قضية تحديد وتعريف المتفوقين عقليا 
ذوى صعوبات التعلم» هي مشكلة الطمس أو التقنیع ۸2 kK1ئھہ‏ كما أسلفنا 
بمعنی أن التفوق العقلي يطمس أو يقنع الصعوبةء فلا تعبر الأخيرة عن 
نفسها وتستعصي على الظهور»ء كما أن صعوبات التعلم تطمس أو تقتّع 
التفوق العقلي فتخبو مظاهره وتتوارى» ويصبح من الصعوبة الحكم e‏ 
اذا کان هؤلاء الأشخاص- المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلمء 
و المتفوقين عقلیاً ذوي التفريط التحصيلي - لديهم القدرات أو الإمكانات 
العقلية التي من خلالها يمكن تقرير تفوقهم العقلي»› أو أن لديهم الصعوبات 
التي من خلالها يمكن تقرير أن لديهم صعوبات تعلم. 
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وهناك عدد من جوانب الضعف أشارت إليها الدراسات والبحوث بأنها 

تكسوء الخط أو الكتابة اليدوية - صعوبات التهجي- ضعف أو 

اضطراب القدرة التنظيمية )اة ٣٠21‏ 0اة1٣ةعإ0»‏ صعوبة استخدام 
أو اشتقاق الاستر اتيجيات الملائمة لحل المشكلات. 

كما أن بعض جوانب القوة التي تتكرر ويمكن ملاحظتها أكثر من 
غيرها لدى هؤلاء الأطفال هى:طلاقة التحدث أو الكلام الشفهي- فهم وتحديد 
- معرفة شاملة بالمعلومات المرتبطة بالعديد من الموضوعات والقضايا. 
وعموما يمكن نقرير أن عمليات التفكير والاستدلال أقل قابلية للاضطراب 

ولكن العمليات التي يحدث لها اضطراب عادة لدى هؤلاء الطلاب هي 
العمليات المتعلقة بميكانيكية: الكتابة والقراأءة وإجراء العمليات الرياضيةء 
واستكمال المهام الأكاديميةء واختيار أو اشتقاق الاستراتيجيات الأكثر فعالية. 


وعلى ضوء ما تقدم من تداخل وتفاعل كل من أنماط التفوق العقلي 
ومحدداتهاء مع كل من أنماط صعوبات التعلم ومحدداتهاء وأنماط التفريط 
التحصيلي ومحدداتهاء تصبح قضية التعرف على المتفوقين عقليا ذوى 
صعوبات التعلم وذوي التفريط التحصيلي» وتحديدهم من القضايا الشائكةء 
ال تاج ا درج عاهة من الق و انكر 5 والممارة تة 
نماذدج التحليل الكيفي والفئات المتداخلة 

أيقظت الاهتمامات والتطورات المعاصرة ة للبحث في كل من مجالي 
التفوق العقلي وصعوبات التعلم وعى الخبراء والمشتغلين والمتخصصين 
بضرورة إعادة النظر في مشكلة تحديد كل من المتفوقين عقليا ممن ناحية»ء 
وذوى صعوبات التعلم» وذوي التفريط التحصيلي من ناحية أخرى» اعتمادا 
على النمادذج أو الاليات الكميةء والبحث عن مداخل أو نماذج أو آليات تعتمد 
على التحليل الكيفي للأداءات المعرفية لهذه الفئات. 
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القضية الثالثة سسس نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلر ٠‏ سس 


مراحل التحليل الكيفي للتعرف على طلاب هذه الفئات 
لكى نتعرف على أطفال أو طلاب هذه الفئات يتعين الاعتماد على آليات 

التحطليل الكيفي لأداء اتهم العقلية والمعرفية والتحصيلية والمهارية والانفعالية 
الوجدانية من خلال مرحلتين على النحو التالي: 
أولاً: مرحلة جمع المعلومات 

.١‏ الحصول على أكبر قدر متنوع من المعلومات المتعلقة بالطالب 
موضو ع التقويم من حيث نشأته» وتكوينه العقلي المعرفي» وتاريخه الدراسي 
أو المدرسي» وخبرات النجاح والفشل في حياته. 

. عمل 'بروفيل" لقدراته أو استعداداته العقلية وتحديد المجالات التى 
نتر اهتمامه ود اقعيقةء و كذا فلك الت تسين لدية العلل والنفور: 

۳. تقديم تحليل عميق لمختلف جوانب القوة والضعف لديه» بحيث يشمل 
هذا التقويم تطبيق لعدد من اختبارات الذكاء الفردية u]‏ d1۷1dہ1‏ 
intelligence t6‏ والاختبارات التحصيلية التشخيصية» وتقويم النواتج 
المعرفية والابتكارية له بواسطة خبراء متخصصين . 

>. تقويم السلوك الاجتماعي للطالب وتفاعله مع الآخرين» ويشمل ذلك 
الأسرة والمدرسين والأقران» مع الأخذ في الاعتبار حكم جماعة الأقران على 
قدرة الطالب على القيادة أو الزعامةء ورؤية الآباء والمدرسين وملاحظاتهم 
على التفاعلات التي تحدث معهم» ومختلف النواحي الأخرى: المعرفية 
والمهارية والحركية الإدراكية. 

ه. عمل تقديرات أو تقويمات تتبعيه لمختلف أداءات الطالب على : 

ت اختبارات الاستعداد- اختبارات الابتكارية - القدرات الإدراكية - 
التآزر الحركي البصري- اختبارات القدرات التعبيرية: الشفهية والكتابية. 

ك التعرف على حجم الانحراف بين القدرة والأداء أو بين الأداء المتوقع 
والأداء الفعلي على مختلف الأنشطة العقلية المعرفية والمهارية والإدراكية. 

والجدير بالذكر أن الانحراف الدال بين القدرات والأداء يضعنا في 
قضية أكثر تعقيدا» وهى قضية التداخل بين صعوبات التعلم والتفريط 
التحصيلي- تلك التي أشرنا إليها آنفا فكلاهما: صعوبات التعلم والتفريط 
التحصيلي يعتمدان على محك التباعد بين الأداء المتوقع والأداء الفعلي. 
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كك نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم ‏ سسس لقضية الثالثة س 


ثانيًا: مرحلة التقويم أو التقدير والحكم 

بعد جمع أكبر كم ممكن من المعلومات المتعلقة بالفرد موضوع التقويم 
يجب تشكيل هيئة أو لجنة للتقويم والحكم» بحيث تشمَل هذه اللجنة الأفراد 
الذين يمثلون أطرافا أو أدوارا لها دلالة في حياة الفرد. 

وهؤلاءِ هم: 
الأخصائيون النفسيون أو أخصائيو القياس النفسي 
الآباء (الأب والأم) أو أولياء الأمور. 
الموجهون أو المشرفون أو مدير أو ناظر أو وكيل المدرسة. 

وتعرض على جميع أفراد هذه اللجنة كافة المعلومات التي تم جمعها 
لدراستها وتحليلها وتقويمهاء ثم تقرير ما يلي : 

أ- هل القدرات العقلية للطالب قوية بصورة تكفى لإصدار الحكم بتفوق 
الطالب» أو أنها لا ترقى لإصدار وتقرير هذا الحكم؟ 

ب- هل جوانب الضعف ملموسة إلي الحد الذي يمكن معه تقرير أن 
الطالب لديه واأحدة أو آكثر من صعوبات التعلم؟ 

وهذه المرحلة على درجة عالية من الأهميةء مع الأخذ في الاعتبار أبرز 
ميول واهتمامات الطالب وتفضيلاته المعرفية والانفعالية والدافعية . 
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الخلاصة 

# تشير العديد من الدراسات والبحوث التي أجريت في مجال 
تشخيص وتقويم الفئات المتداخلة في صعوبات التعلم» إلى أن نتائج 
وآليات التشخيص والتقويم لهذه الفئات تتباين تباينا ملموسا قي ظل 
نماذج التحليل الكيفي کنمودذج الاستجابة للتدخل› عنها في ظل نماد ج 
التحليل الكمي كنموذج التباعد. 

# يمكن تعريف التباعد بأنه انحراف دال أو ملموس (شديد أو حاد بين 
مستوى ذكاء التلميذ أو استعداداته الدراسية أو قدراتهء أو إمكاناته العقلية 
بوجه عام من ناحيةء وأداءاته الأكاديمية العامةء أو النوعية الفعلية» أو 
تحصيله الأكاديمي الفعلي العام أو النوعي» مع تقديم المدخلات التدريسية 
العادية الكافية والملائمة. 

# يقصد بتنائيي غير العادية هناء الأفراد الذين يجمعون بين التفوق 
العقلي من ناحيةء وانخفاض التحصيل الأكاديمي بسبب كونهم يعانون. من 
صعوبات تعلم عامة أو نوعيةء أو أنماط من التفريط التحصيلي العام أو 
النوعي» من ناحية أخرى» ومن تم فهم يجمعون بين النقيضين على متصل 
التعلم» الأمر الذي يجعلهم من ذوي تنائيي غير العادية. 

# المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم» وذوو التفريط التحصيلي هم 
أي أولئك الذين يتزامن لديهم بعض أنماط التفوق العقلي من ناحية» وبعض 
أنماط صعوبات التعلم› والتفريط التحصيلي من ناحية أخرى. 

# يمكن الوصول إلى مؤشرات التحليل الكيفي للاداءات المعرفية 
للطلاب المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم» والمتفوقين عقليا ذوي التفريط 
التحصيلى من معرفة الحقائق المرتبطة بالأداءات المعرفية التي يبدي هؤ لاء 
أ وه ووا وها 

# ذوو التفريط التحصيلي يمكن أن يتداخلوا مع ذوى صعوبات التعلم» 
لاشتراكهم في خاصيتي الانخفاض التحصيلي من ناحية» وارتفاع المستوى 
العقلي إلى فوق المتوسط أو حدود المتوسط بحكم التعريف من ناحية أخرى. 

# ظلت فئتي: المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم" والمتفوقين عقليا 
ذوي التفريط التحصيلي› خارج نطاق الخدمات التربوية التي تقدمها أقسام 
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التربية الخاصة للأطفال ذوى الاحتياجات الخاصة» كما ألقت صعوبات التعلم 
النوعية من ناحيةء والاأنماط النوعية للتفريط التحصيلي من ناحية أخرى 
ظلالا كثيفة حجبت الرؤى عن اكتشافهم وتحديدهم. ۰ 

# العديد من حالات المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي تتعرض 
للإصابة بالتهاب مبكر في الأذن» وخاصة في السنوات الثلاث الأول» والاأثر 
الرئيسي الناتج عن هذا الالتهاب هو اضطر اب نظام التجهيز التتابعى السمعي 
والذي ينشاً عنه اضطراب في واحدة أو أكثر من عمليات: التهجي» الحساب»ء 
الكتابة اليدويةء التذكر الال الانتباه» الدافعية والاتجاه نحو العمل الكتابىء 
ومن ثم تتداخل هذه الفئة مع فئة المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم. ٠‏ 

# ثنائيو غير العادية المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم المستترة أو 
المطموسة أو المقنعة (Dual Exceptionalities) Hidden or masking‏ 
موجودون في المجتمع بصورة تفوق المتوقعء حيث تشير الدراسات والبحوث 
إلي أن ١/١‏ سدس أي %١١‏ من الأطفال المتفوقين عقليا لديهم صعوبة أو 
أكثر من صعوبات التعلم» والتي غالبا لا تخضع لأي تشخيص أو علاج 
بسبب خاصية التقنيع التي تحول دون تشخيصها من ناحيةء وبسبب الاعتماد 
على نموذج التباعد في تحديد ذوي صعوبات التعلم من ناحية أخرى. 

# ثنائيو غير العادية sعا1اة٣هنامعء×ءع‏ امنا لينتمون إلى آباء أحدهما 
على الأقل لديه نفس نمط التعلم أو الثنائية غير العاديةء وهذا معناه دعم 
افتراض وراثية هذا النوع من المتعلمين» وهو افتراض لم يجد الاهتمام 
الكافي من الدراسة والبحث في البحوث الأجنبية فضلاً عن البحوث العربية. 

# ثنائيو غير العاديةء يميلون إلي أن يكونوا أكثر ذكاءَ مع تزايد 
متل:المجالات التكنولوجية»ء والفنية والهندسيةء والرياضيات» والعلوم» والفنون 
الدقيقة» والقيادة» وإدارة الأعمال عندما يكبرون. وهذه المجالات قد لا يكشف 
عنها التحصيل الأكاديمي› كما يقاس بالاختبارات التحصيلية المدرسية التي 
يعتمد عليها نموذج التباعد. 

# ثنائيو غير العادية المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم» وذوو 
التفريط التحصيلي لديهم قدر عال من التكيف السلبي داخل فصولهم المدرسية 
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القضية الثالثة نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلہ ‏ س 
وفى التعامل مع أقوانهم» ومع ارتفاع مستوى التفوق العقلي لدى الطفل 
الأقران لتداعيات تفوقهم» و يرتفع مفهوم الذات الاجتماعي لدى المتفوقين 
تسكينهم مع أقرانهم » وهو ما لا يكشف عنه نموذج التباعد. 
التحصيلي الذين ينتمون إلي مستوى اقتصادي واجتماعي منخفض (الفقراء) 
الذين لا يتم اكتشافهم» أكبر من عدد أقرانهم الذين ينتمون إلي مستوى 
اقتصادي واجتماعي مرتفع(الأغنياء)» بسبب طبيعة توقعات آبائهم وانخفاضها 
من ناحية» وعدم ملاحظة ومتابعة أنماط سلوكهم من ناحية أخرى. 

لم تحظ محددات التمییز الفارق بين فئات: 

© نتائيو غير العادية 

ه المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي (القادرون المفرطون) 
العربي بالاهتمام الكافي» على الرغم من أن العديد من الدراسات والبحوث 
حول هذه القضية مستهدفة التمييز الفارق بين المتفوقين عقليا ذوي التفريط 

# تقع الغالبية العظمى من المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم داخل 
نطاق ذوى التفريط التحصيلي» الذي ينحسر أداءهم الفعلي دون أداءهم 
المتوقع بأكثر من انحراف معياري واحد» وفقا لهذا لمحك. 

# صعوبات التعلم ليست بالضرورة هي المحدد الوحيد الذي يقف خلف 
الانحراف بين الأداء المتوقع والأداء الفعلي»› أو بین مستوی الذكاء أو 
الإمكانات العقلية من ناحيةء وبين الإنجاز الأكاديمي من ناحية أخرى» وإنما 
هناك عدد من العوامل التي تفسر لماذا ينخفض التحصيل الأكاديمي لدى 
بعضص الطلاب ذدوی الإمكانات العقلية العاليةء إلى حد اعتبار هم من دوي 
التفريط التحصيلي› ومنها: 


1° 


نموذح التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلم القضية الثالنة س 

٠‏ ارتفاع أو عدم واقعية توقعات المدرسين والآباء. 

ه الفروق الفردية داخل الفرد 

# يغفل بعض التلاميذ في الصفوف الدراسية الأولى تعلم كيف يحققون 
انجازات أكاديمية عالية» بسبب تواضع متطلبات النجاح أو التفوق في هذه 
الصفوقف» أو ربما بسبب خاصية الترفيع الآلي» أو التقويم المبني على 
اعتبارات اجتماعية وسياسية تأخذ بها الأنظمة التعليمية في عالمنا العربي. 

# جوانب التفوق كا6 تقتع s)يه1‏ جوانب الصعوبات أو التفريط 
التحصيلي لدى فئتي المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم وذوى التفريط 
خضي كا ان جر ان الات ف ا اف اون أف زل تت 
ملاحظة هذه المجموعة نتيجة لعدم استثارتهم أو استقطابهم بوضعهم هذا 
لانتباه المختصين إلي أي من جوانب غير العادية لديهم» وبالطبع لا يكشف 
تموذج التباعد عنهم لعدم إمكانية وجود تباعد بين الذكاء والتحصيل لديهم. 

# تشير الدراسات والبحوث التي أجريت حول المتفوقين عقليا ذوى 
صعوبات التعلم إلى أن الفئات الفرعية الثلاث التي تقدمت للطلاب ثنائيي 
غير العادية تظل آقل قابلية للتحديد أو التعرف عليها في ظل نموذج التباعد. 

# المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم» والمتفوقون عقليا ذوو التفريط 
التحصيلي- يمتلكون خصائص» وببدون مؤشرات ومظاهر سلوكية قويةء 
تؤكد تفوقهم ومواهبهم في بعض مجالات التفوق العقلي» كما أنهم في ذات 
الوقت يعانون من قصور أو اضطراب انفعالي» أو صعوبات نمائية أو حتى 
أكاديمية نو عية في بعض المجالات الأخرى. 

# آكثر من %١۲‏ من مجتمع ذوى صعوبات التعلم هم من المتفوقين 
عقليا أو الموهوبين. والمشكلة الرئيسة التي تواجه المتفوقين عقليا ذوى 
صعوبات التعلم» هي مشكلة التعرف عليهم داخل كل من مجتمع المتفوقين 
عقليا ومجتمع ذوى صعوبات التعلم. 

# الأطفال المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم» هم غالبا متعلمون 
بصريون مكانيون» يحتاجون إلى أساليب تشخيصية وتدريسية مختلفة 
ومتنوعة» يصعب إعدادها في ظل الأطر الكمية للكشف والتشخيص - 


1٤ 


القضية الثالثة نموذج التباعد والفئات المتداخلة مع صعوبات التعلہ سصص 

المشكلة الكبر ی التي تواجه قضية تحديد وتعريف المتفوقين عقلياً 
ذوى صعوبات التعلم» هي مشكلة الطمس أو التقنيع «masking‏ بمعنی أن 
التفوق العقلي يمكن أن يطمس أو يقنع الصعوبةء فلا تعبر الأخيرة عن نفسها 
وتستعصي على الظهور» كما أن صعوبات التعلم يمكن أن تطمس أو تقتّع 
التفوق العقلي فتخبو مظاهر التفوق. 

أیقظت الاهتمامات والتطورات المعاصرة للبحث في كل من مجالي 
التفوق العقلي وصعوبات التعلم وعى الخبراء والمشتغلين والمتخصصين 
بضرورة إعادة النظر في مشكلة تحديد كلا من المتفوقين عقليا من ناحيةء 
وذوى صعوبات التعلم وذوي التفريط التخصيلي من ناحية أخرى» اعتماداً 
على النماذج أو الآليات الكميةء والبحث عن مداخل أو تماذج أو آليات تعتمد 
على التحليل الكيفي للأداءات المعرفية لهذه الفات. 


LL | 


ا 


تحديد وتشخيص التفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي 
بين نماذج التحليل الكمي وناذح التحليل الكيغي؟ 


سس لطر ار إو a‏ تحديد وتشخيص المتفوقين عقلياً ذوي التفريط التحصيلي am‏ 


القضية الرابعة 

تحديد وتشخيص المتفوقين عقلياً ذوي التفريط التحصيلي 
بين نماذج التحليل الكمي ونماذج التحليل الكيفي؟ 

© مقدمة 

٠‏ نموذج التباعد وذوو التفريط التحصيلي 

٠‏ طبيعة التفريط التحصيلي ومحدداته 

ه العوامل التي تقف خلف التفريط التحصيلي 

ه أولا: العوامل النفسية الاجتماعية والتفريط التحصيلي 

ه ثانيا: العوامل المتعلقة بالأسرة والتفريط التحصيلي 

6 ثالتا: العوامل المدرسية والتفريط التحصيلي 

ه فئات المتفوقون عقليا ذوي التفريط التحصيلي 

هھ عوامل تزاید أعداد المتفوقين عقلیا دوى التفر يط التحصيلي 

© أنماط المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي 

٠‏ نماذج التحليل الكيفي والمتفوقون عقليا ذوو التفريط التحصيلي 

غر امل التر بط التحهدلى لدي لفو قبن عقا 

ه أولا: العوامل المتعلقة بالفرد 

ê‏ ٹانیاً: العوامل المتعلقة بالظروف البيئية 

۵ برامج التدخل لدى المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي 

٠‏ أولا: برنامج بيبليجرافيا الفرد 

٠‏ انيا برنامج المحفز 

ه تكامل المسئوليات في التعامل مع المتفوقين عقليا ذوي التفريط 

التحصبلي 

ه تباين التشخيص والتقويم بين نموذج التباعد ونموذج التحليل 

الكيفي (دراسة حالة واقعية) 

© الخلاصة 


س لقَضية الرأرى e‏ تحديد وتشخيص المتفوقين عقلياً ذوي التفريط التحصيلي een‏ 


القضية الرابعة 
تحديد وتشخيص المتفوقين عقلياً ذوي التفريط التحصيلي 
بين نماذج التحليل الكمي ونماذج التحليل الكيفي؟ 


مقدمة 
يعرف التفريط التحصيلي بأنه سوء استخدام أو توظيف الطاقات أو 


الأكاديمي الملائم لمستوى ذكائه أو قدراته» بما يعكس انخفاضا دالا في الأداء 
الأكاديمي الفعلي عن الأداء الأكاديمي المتوقعء ية الحو ال فافعية أو 
انفعاليةء ودون وجود صعوبات نوعية محددة نمائية أو أكاديمية. 

وتثير مشكلة تحديد المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي العديد من 
الاعات وكاس دای الت ق عتا ونیک هت اتد اعبات برخ 
إلي تعريف أو تحديد التفوق العقلي ذاته ومحدداته» والبعض يرجع إلي 
أساليب القياس المستخدمةء فضلا عن ماهية التحصيل الأكاديمي المقاس. 

ومن المسلم به أن كل من الأنظمة التربوية لكل ولاية من الولايات 
المتحدة الأمريكبة تتبنى تعريفا خاصا للتفوق العقلي أو الموهبةء وحتى داخل 
كل ولاية» ومع أن معظم محددات التفوق العقلي تقوم على أي من المحكات 
الثلانة التالية: 1994 Coleman, Gallagher & Foster,‏ 

ه مقاييس تقدير الخصائص السلوكية للمتفوقين عفلياً 

٠‏ مقاییس الذكاء المقننة 

مقاییس الذكاء والابتكار» والتحصيل (تعدد المحكات) 

e‏ مقاييس التحصيل الفعلي المدرسي أو مقاييس التحصيل المقننة 

إلا أن هذه المحددات من حيث درجات القطع تختلف من ولاية إلي ولايةء 

ومن نظام تربوي إلي نظام تربوي آخر داخل نفس الولاية. 

فقد أجری ((1996 ,۴۵۲۵ مسحا لما يربو على مائة دراسة تناولت 
ذوى التفريط التحصيلي» حيث وجد أن هذا المفهوم قد تحدد باستخدام العديد 
من المقاييس والأذوات» مثل استخدام: 

ه التباعد بين درجات اختبارات الذكاء والتحصيل. 


O 
ڪڪ‎ 


= تحديد وتشخيص المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلى سس ددص لقضية الرابعة س 


۵ تباعد متوسط درجات تحصیل التلميذ عن متوسط تحصيل صفه. 
© تباعد درجات اختبارات الاستعداد عن درجات التحصيل العام . 

وفى كل هذه الأمثلة نجد اعتماد التحديد السيكومترى للتفريط التحصيلى 
باعتباره الانحراف الدال بين الأداء الفعلي أو التحصيل الفعلى من ناحيت 
والقدرة أو الاستعداد أو الأداء المتوقع من ناحية أخرى» وهذا في حد ذاته 
مشكلة كبر ى يقصر عن معالجتها التناول الكمي لنموذج التباعدء لأن هؤلاء 
الأفراد- ذوى التفريط التحصيلي يميلون إلي عدم الاهتمام بمستوى أدائهم 
على الاختبارات التحصيلية أو اختبارات الذكاء المقننةء لاعتبارات تتعلق 
بالنواحي الانفعاليةء أو بمستوى دافعية الإنجاز لديهم. 

و فضي الاش على هذا فقط بل يمكن أن تستخدم بعض المدارس 
المحكات أو المعايير الذاتية .su jective‏ في تحديد ذوى التفريط التحصيلى. 
بمعنى الاعتماد على الحكم الشخصي الذاتي للمدرسين» عندما يقررون أن 
الطالب يعد من ذوى التفريط التحصيلي عندما لا يرقئ تحصيله إلى مستوى 
قدر اته أو إمكاناته» دون الاهتمام بالعوامل. الانفعالية والدافعية لديهء مما يؤدي 
إلى التداخل بين هؤلاء وذوي صعوبات التعلم. 


طبيعة التفريط التحصيلى ومحدداته 

صو ء أحكام المدرسين› وصعوبة التغاب علیهاء وعدم وجود أدوات معيارية 
مقننة للكشف عنهم وتحديدهء هناك عدد من الأسئلة المحورية الهامة المتعلقة 
بطبيعة وخصائص طلاب هذه الفئة التي يمكن أن تلقي مزيد من الضوء 
حولهاء والتي يتعين مراعاتها عند الكشف عنهم وتحديدهم» وهى: 

؟temporary مؤقٽ‎ م۾İ‎ Chronic jaja هل التفريط التحصيلي‎ .١ 

. هل التفريط التحصيلي نوعی محدد عاگاعمء أم عام ge81‏ معمم ؟ 

۴. ما العوامل التي تقف خلف التفريط التحصيلي أو تسهم في إحداثه؟ 

.٤‏ هل هو الافتقار إلي دافعية ذاتية؟ 

©. أم آنه انخفاض مفهوم الذات الأكاديمي؟ 

. هل يرجع إلي ضغوط اجتماعية سالبة لجماعة الأقران (دافعية الانتماء)؟ 


س القضية الرابعة سس تحديد وتشخيص المتفوقرن عقليا ذوي التفريط التحصيلي سس 


۷. هل يرجع إلي ضعف اهتمام الأسرة بنتائج الأداء الأكاديمي للطالب؟ أو 
انخفاض توقعاتها منه؟ 
۸. هل يرجع إلي سوء علاقة التلميذ بمدرسيه وانخفاض توقعاتهم منه؟ 
والواقع أن مشكلة التمييز بين المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي› 
والمتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم» مازالت تلقى بظلالها على البحث 
والممارسة في هذا المجال» فضلا عن العديد من التساؤلات التي تثيرها مثل: 
.١‏ ما المحددات الكيفية الأكثر ملائمة للكشف عن كل من المتفوقين عقليا 
ذوى التفريط التحصيلي» و المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم ؟ 
. هل القيمة التنبؤية لنماذج التحليل الكيفي في تحديد وتشخيص المتفوقين 
عقليا ذوي التفريط التحصيلي أعلى منها في ظل نماذج التحليل الكمي؟ 
۳. ما حجم الانحراف المقبول بين القدرة والأداء؟ وما هي طبيعته ومحدداته؟ 
هذه التساؤ لات وغيرها تجعل مشكلة تحديد المتفوقين عقليا ذوى التفريط 
التحصيلي وتداخلها مع المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم اعتمادا على 
نموذج التباعد مشكلة حقيقية. 
وفی هذا الإطار يقدر (Whitmore,1980)‏ أن أكثر من %١‏ على 
الأقل من المتفوقين عقليا هم من ذوى التفريط التحصيلي» بينما يقدر مكتب 
التربية للامتياز والتفوق في الولايات المتحدة الأمريكية هذه النسبة بأكثر من 
%۰ كما أشار 1995 Ford,‏ أن %٤٦‏ من المتفوقين عقليا السود هم من 
ذوى التفريط التحصيلي. 


العوامل التي تقف خلف التفريط التحصيلي 

تشير الدراسات والبحوث التي تناولت قضايا المتفوقين عقليا ذوي 
التفريط التحصيلي إلي أن هناك عدد من العوامل التي تقف خلف التفريط 
التحصيلي»› ليس من بينها أية عوامل نمائيةء كما هو الحال في صعوبات 
التعلم النمائية المتعلقة بالانتباه والإدراك» والذاكرة. 

وأهم هذه العوامل وأكثرها مصداقية ما يلي: 

Socio -psychological factors ةيعlnتجiؤلا العو امل النفسية‎ .١ 


۲. العو امل المتعلقة بالأسرة Family-related factors‏ 
۳. العوامل المتعلقة بالمدرسة School ~related factors‏ 


ت 


- تحديد وتشخيص المتفوقين عقلياً ذوي التفريط التحصيلي ص لقضية الرابیة د 


أولً: العوامل النفسية الاجتماعية والتفريط التحصيلي 

تؤكد الدراسات والبحوث التي أجريت على المتفوقين عقلياً ذوى التفريط 
التحصيلي إلي أن انخفاض تقدير الذات وانخفاض كل من مفهومي الذات: 
الأكاديمي والاجتماعي. یرتبطان علی نحو موجب بانخفاض التحصيل 
ا كاديس لدى أفراد هذه الفئة. 


ویری 1993 Ford, Harris &Schuerger,‏ أن تقويم الشعور بالكفاءة 
الذاتية دى هؤلاء الطلاب يجب أن يکون محل اعتبار عند تقويمهم و الحكم 
عليهم» وهل هذا الشعور قوى أو واقعي؟ وهل هو إيجابي يأخذ في اعتباره 
جو انب القوة وجوانب الضعف لدیهم؟ و إلى أي مدى يتجه تقدير الطالب لذاته 
نحو إعلاء قيمة جوانب القوة ام التسليم بجو انب الضعف؟ 

ويرى 1988 ,2۳طلإم۴ أن المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي 
يحملون شعورآ غير حقيقي بضعف كفاءتهم الذاتية الأكاديميةء ويستجیبون 
للضغوط السالبة للأقرانء وربما يرون أن التحصيل أو الإنجاز الأكاديمي 
يؤثر سلیا على علاقاتهم الاجتماعيةء آو شعور هم بالانتماء لصداقاتهمء ومن 
تم يقل جهدهم؛ وإقبالهم على المهام الأكاديميةء فینخفض تحصيلهم. 

وقد توصلنا (الزيات» )۱۹۸١‏ من خلال دراستنا على طلاب المرحلة 
الثانوية بمكة المكرمة بالمملكة العربية السعوديةء أن دافعية الانتماء أعلى من 
الإنجاز لدى ذوي التفريط التحصيلي من طلاب هذه المرحلةء وفى 

! الصدد ڍر ى 1986 Lindstram & Vansant,‏ أن العديد من المتفوقين 
التفريط التحصيلي يستجيبون لإشباع الحاجة إلي الانتماء ممثلة في 
جماعة الأقرانء على حساب الحاجة للانجاز ممثلة في التحصيل الأكاديشيى: 

ومن العوامل الأخرى التي تقف خلف ضعف التحصيل الأكاديمي لدی 
بعض الطلاب المتفوقين عقليا ٳلي الحد الذي تجعلهم في عداد المتفوقين عقلياً 
ذدوى التفريط التحصيلي»› وجهة الضبط حيت تشير الدراسات والبحوت إلي 
أن هڙلاء يميلون ٳلي عزو نجاحهم وفشلهم لعوامل خارجيةء كالمدرسة 

والأاسرةء والآخرين عموماء فيقل إدراكهم لدور الجهد وأثره على الإنجان 

فينخفض تحصيلهم الأكاديمي عن المتوقع بفروق دالة تجعل التباين بين 
القدرة والاأداء عالیاء مما يجعلهم يندرجون تحت مسمی ذوي صعوبات التعلم 


kh A Akkknk€AAahkHmKnH ۹ °‏ س ا 


س القضية الرابعة سسس تحديد وتشخيص المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي سس 


وتشير الدراسات إلى أن العوامل التي تقف خلف التفريط التحصيلي لدى 
المتفوقين عقليا تتمايز في مجموعتين من العوامل: 
ه عوامل تتعلق بالفرد ومنها: 
1. لافتقار إلي الدافعية. 
۲. تباين الأهمية النسبية لدوافع الإنجاز و الانتماء لدى هوؤلاء الطلاب. 
ه عوامل تتعلق بالظروف البيئية ومنها: 
.١‏ عدم مراعاة الظروف البيئية للإمكانات العقلية لهوؤلاء الطلاب. 
۲. عدم جاذبية المناخ النفسي الاجتماعي الإيجابي في المدرسة والبيت. 


أولاً : العوامل المتعلقة بالفرد 
أ-الافتقار إلى الد افعية :lack of motivation‏ 


تشير الدراسات والبحوت التي أجريت على المتفوقين عقلياء وشديدي 
التفوق العقلي› و المبتكرين› و المتفوقين عقلیاً دوي التفريط التحصيلي› إلي أن 
هو لاء الطلاب لديهم أنماطا من أساليب التعلم اقل توافقا مح طرق و أساليب 
التدريس التي تقدم في المدارس على اختلاف مستوياتهاء ومن تم لا تستثير 
هذه المدخلات دوافع هذه الفئة كي يكون أداؤهم الفعلي في مستوى قدر اتهم 
وإمكاناتهم العقليةء وبالتالي يبدون مفتقرين لدوافع الإنجاز الأكاديمي. 

ب -انخفاض تقدير الذات 


يؤدى انخفاض التحصيل الدراسي والمستوى الأكاديمي للمتفوقين عقلياً 
ذوی التفريط التحصيلي لي سو ۽ إدر اکهم من كافة المتعاملين معحهح»› »> سواء 
في الأسرة والمدرسةء أو المجتمع»› > مما يوّثر سلباً على صورة الذات لديهم. 
ويؤدي انخفاض تقدیر الذات لدى هو لاء الطلاب إلي التأثير مرة أخرى على 
تحصیلهم الأكاديميء والاتجاه نحو المدرسة» والدراسة بو جه عام» فضلا عن 
أن شعورهم بتفوقهم العقلي وإمكاناتهم العقلية يجعلهم أكثر حساسيةء وإدراكا 


\o¥ 


= تحديد وتشخيص المتفوقين عقلياً ذوي التفريط التحصيلى سسس لقضية الرابعة س 


ج-انخفاض مستوى الطموح والتوقعات 

يؤثر المستوى الأكاديمي الفعلي لهؤلاء الطلاب على طموحاتهم 
وتوقعاتهم من ناحية» وطموحات وتوقعات الآباء والمدرسين من ناحية 
أخرى» وتتفاعل هذه المتغيرات مع بعضها البعض لتعود فتؤثر مرة أخرى 
على المستوى الأكاديمي لهم» فتتخفض طموحاتهم وتوقعاتهم» ويكونون أميل 
إلى الانسحاب منهم إلى المبادأة والقبول بالتحدي. 

ويصيح إخضاع هو لاء الطلاب لنمادج التحليل الكيفي صضرورة إنسانية 
وتربوية وعمليةء وأخلاقيةء وإجراءا عمليا يحول دون كافة التداعيات التى 
يكرسها نموذج التباعد» لافتقاره هنا للمنطقية والعلمية. ٠‏ 


ثانيا: العوامل الأسرية والتفريط التحصيلي 

حظي تأثير العوامل المتعلقة بالأسرة ودورها في التفريط التحصيلي 
لدى المتفوقين عقليا بنصيب ضئيل من الدراسات والبحوث» فضلاً عن عدم 
شمول الدراسات التي أجريت - على ضالتها - لكافة المتغيرات الأسرية 
التي تؤثر على التحصيل الأكاديمي لدى المتفوقين عقلياً. 

ومن هذه الدراسات دراسة 1989 Van r assel Baska,‏ التي رکزت 
على دور توقعات وطموحات الآباء في حياة عينة من المتفوقين عقليا من 
ذوي المستو ى الاجتماعي الاقتصادي المنخفض»› منهم ثمانية طلاب من 
السود. وقد خلصت الدراسة إلي ما يلي: 

توقعات وطموحات أسر المتفوقين عقليا من الطلاب السود ذات 
مستويات مرتفعة من الإنجاز الأكاديمي» وحرصهم على تشجيع التفوق 
والتنافس التحصيلي لدی أبنائهم» وتدعيم الاكتفاء الذاتي»› والاستقلالية لديهم. 

© يحمل آباء باقي المتفوقين عقليا من طلاب العينة وعيا وإدراكا 
ودعما جيدا للكفاءة الذاتية الأكاديمية لأبنائهم» ويبدون اهتماما متواصلا 
وعميقا بتنمية إمكانات الأبناء وقدراتهم وإنجازاتهم. 

ڪما درس Prom-Jackson, Johnson and Wallace, ja Ja‏ 
3 ,اها ;1987 السياق الأسرى لآباء المتفوقين عقليا ذوى التحصيل 
العالي وخصائصهم» مقارنة بهذه الخصائص لدى آباء المتفوقين عقلياً ذوى 


س القضية الرابعة سد تحديد وتشخيص المتفوقين عقلياً ذوي التفريط التحصيلىي سس 


التفريط التحصيلي . وقد خلصت هذه الدراسات إلي أن الخصائص التالية 

تعكس السياق الأسرى للمتفوقين عقلياً ذوى التحصيل العالي: 

.١‏ دعم وتقدير بذل أبنائهم مستويات عالية من الجهد المتواصل. 

۲. متابعة تقدم أبنائهم المدرسي» والحرص عليه والانشغال به. 

۳. إقامة علاقات متالية مع أبنائهم» والميل إلي إدراك ذواتهم بأنهم يملكون 

تأتيرا جيدا على استراتيجيات أبنائهم الإنجازية في البيت والمدرسة. 

High and realistic expectation مأliبأ‎ ةيعقlوو بناء توقعات عالية‎ 

تكوين توجهات إنجازية إيجابية. 

4 التفوق» وترسيخ خاصية الإنجاز الأكاديمي لدى أبنائهم. 

. وضع أهداف ومعايير واضحة ومحددة وصريحة للاإنجاز الأكاديمي. 

. وضع جداول زمنية للأهداف ومحددات تحقيقهاء بالتنسيق مع الابناء. 

. الاهتمام بالأنشطة والسياقات المدعمة للإنجاز والصدق والتفاهم القائم 
على التو اصل nllغتg‏ ح Open communicati01‏ 

وعلى الجانب الآخر كانت أبرز خصائص السياق الأسرى لدى المتفوقين 

عقلياً ذوى التفريط التحصيلي كما يلي: 

.١‏ الآباء أكثر تعبير! لأبنائهم عن الشعور بالعجز واليأس أو فقد الأمل. 

۲. الآباء أقل انشغالا واهتماما وقيادية بالإنجاز الأكاديمي لأبنائهم. 

۳. أهداف وتوقعات غير واقعية وغير محددة وغير قابلة للتحقيق . 

.>٤‏ الآباء اقل تقة بإمكانات وقدرات أبنائهم وأقل شعورا بكفاءتهم الذاتية. 


م 0 e e‏ < ص 


البيئة الأسرية 

تؤثر العلاقات المتبادلة بين الآباء والأبناء في ضوء انخفاض مستوى 
الإنجاز الأكاديمي للأبناء على المناخ النفسي الاجتماعي السائد في الأسرةت 
وهذه بدورها تحد من ميل هؤلاء الأبناء للإنجاز الأكاديمي بوجه عام. 
ثالثاً: العوامل المدرسية والتفريط التحصيلي: 
أ- توقعات المدرسين: تشير العديد من الدراسات والبحوث التي تناولت تأثير 
العوامل المدرسية على التفريط التحصيلي إلي أن أبرز هذه العوامل وأكثرها 
مصداقية هي القيمة التنبؤية لتوقعات المدرسين بالنسبة لأفراد هذه الفئة. 
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= تحديد وتشخيص المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلى سس لقضية الرابوة س 


س ذلك فان هذا العامل يضع e‏ صعبة الاعتماد 
NO TT‏ الذين يفتقرن إلي yT‏ التدريب والخبرة 8 
التعامل مع المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي أو الذين ليس لديهم 
الوعي الكافي بتعدد وتباين جو انب التفوق . 

a‏ 3 أن المدرسين تگون عادة منخفضة بالنسب للطلاب 
أو دوی ى الدخول: المنخفضة بوجه عام دا ما فوك هده التو قعات بالنسبة 
للطلاب المتفوقين الآخرين ذوى الدخول المرتفعة )1986 (Hale-Benson,‏ 
أو الذين ينتمون إلى مستويات تقافية واجتماعية مرتفعة. 

وعلى ذلك فقد يتجه هؤلاء المدرسون إلي إسقاط الطلاب المتفوقين عقليا 
الذين ينتمون إلي أسر الفئة الأولى من حداد المتفوقين عقليا ذوى التحصيل 

ومن ثم يصاب هؤلاء الطلاب بالإحباط واليأس وربما اكتساب العجزء 
RE‏ المتفوقين عقلياء ويفتقرون E‏ 
ال و الأمتل للاستتارة 8 يصبح التفريط التحصيلي لدی هو لاء 
نتاج ل: فقد الاهتمام ايعإع)مiوزلء‏ الإحباط Frustration‏ والافتقار إلي 
التحدي ععہعالھطء گه kعهر]ء‏ أو انحسار أو تقلص عوامل التفوق . 


ب- أساليب التعلم: من المتغيرات المدرسية الأخرى التي حظيت 
باهتمام الباحثين لما لها من تأثير على العلاقة بين التفوق العقلي والتفريط 
التحصيلي» متغيرات أساليب التعلم وعاراء ع«نص٣هع[ء‏ والتي تقف خلف 
التفريط التحصيلي. فقد أشارت العديد من الدراسات إلي أن التباين الدال بين 
أساليب التعلم› > وأساليب التدريس يقف خلف تحول العديد من المتفوقين عقليا 
الي فد فئة المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي(1986 8e”s07,‏ -a1e۾#).‏ 
فالطلاب ذوي الأسلوب المعرفي الاعتماد على المجال»ء والتعلم البصريء 
والتفكير المحسوس يجدون صعوبة في التكيف لأنماط التدريس المعتمدة على 
النواحي اللفظيةء والاستقلال عن المجال» والتفكير المجرد. 


a 


س القضية ازارو ee‏ تحديد وتشخيص المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي سس 


ج- بيئة الت 
: تؤۆثر em‏ بمحدداتها الفيزيقية والمناخ النفسي والاجتماعي السائد 
فیها على تنشيط واستثارة الطاقات والإمكانات العقلية لدى المتفوقين عقليا 
ذوى التفريط التحصيلي»ء كما تؤثر هذه البيئة على اتجاهات هؤلاء الطلاب 
نحوها. وتلعب المدرسة بما تحويه من مباني ومعامل وورش وأنشطة صفية 
ولا صفيةء وبما تتيحه من فرص وممارسات تربوية»ء دور! بالغ الأهمية في 
دعم التوجهات الأكاديمية لهؤلاء الطلاب كي يكون أداؤهم الأكاديمي مواكبا 
لإمكاناتهم وقدر اتهم العقلية. 

كما وجد أن زيادة حدة المنافسة بين الطلاب يمكن أن تعوق التفوق 
التحصيلي لدى المتفوقين عقليا الذين يغلب على سماتهم الشخصية الخجل 
والانسحاب»› حیث يعمل المستو ى التناقفسى على تثبيط العوامل الدافعية لدى 
هو لاء الطلاب» وأهمها دافعية الإنجاز التي تقوم على المثابرة والاستقلال. 

وعلى الجانب الآخر فإن الحد من مستوى المنافسة بالنسبة لبعض 
الطلاب الآخرين يضعف روح المنافسة والتحدي والدافع للإنجاز» وربما 
يؤثر على مفهوم الذات الأكاديمي»ء ومفهوم الذات الاجتماعي لديهم . 

و قد خلصت در اسة(1995 ,كإ٥۴)‏ إلي أن الخصائص التي تميز السياق 
المدرسي لعلاقات المدرسين بالمتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي هي : 

.١‏ العلاقة بين المدر سين و الطلاب أقل إيجابية (علاقات بازدة). 

۲. المدرسون لا يعطون الطلاب الفرصة للمناقشة وفهم المادة العلمية. 

.٣ ٠‏ بيئة مدرسية ومناخ نفس اجتماعي غير مدعم أو محفز للتفوق. 

.٤‏ المدرسة لا تعمل على استتارة دوافع الطلاب واهتماماتهم وميولهم. 
د- قصور نوعى أو عام قي المهارات الأكاديمية 

تجمع العديد من الدراسات والبحوث التي تناولت المتفوقين عقليا ذوى 
التفريط .التحصيلي الي أن ما يربو على٠٥%‏ من هؤلاء الطلاب لديهم 
قصور نوعی فی عدد من المهارات الأكاديمية التالية: القراءةء الكتابةء 
الحساب» التهجي» ومن المسلم به أن إتقان هذه المهارات الأكاديمية تمتل 
أسسا ضرورية للتحصيل والإنجاز الأكاديمي. 


= تحديد وتشخيص المتفوقين عقلياً ذوي التفريط التحصيلي القضية الرابعة س 
وقد وجد1990 ,ع«iلكعR‏ ما يدعم هذه الافتراضات من خلال دراسته التي 
أجراها على طلاب المدرسة الإعدادية العلياء من أن ذوى التفريط التحصيلى 
منهم غير قادرين على أداء المهام التحليلية مثل: حساب تفاصيل المهام 
وتحليلهاء ودقة وتحليل وتجهيز ومعالجة المعلومات» كما تشير الدراسة إلي 
أن الفروق بين ذوى التحصيل العالي وذوى التفريط التحصيلي لم تكن دالة 
في المهارات الكلية مثل الفهم القرائي والمفردات اللغوية. 


عوامل تزايد أعداد المتفوقين عقلياً ذوى التفريط التحصيلى 


كان لتزايد أعداد المتفوقين عقليا من الطلاب الذين لا يتم التعرف عليهم 
وخدمتهم ورعایتهم بسبب کونهم ذوی تفریط تحصیلی» أو انخفاض مستواهم 
التحعصيلي أو الأكاديميء أثر على زيادة الاهتمام بالكشف عن المتفوقين عقليا 
ذوى التفريط التحصيلي» على الرغم من أن الممارسات التربوية قد كشفت 
عن تلاثة تطورات ذات تأثيرات لها دلالة على الممارسات التربوية في 
العقدين الأخيرين من هذا القرن. وهى: 

الأول: تزايد الاعتماد على الاختبارات النفسية والتربوية واستخداماتها 
في ظل التقويم التربوي في إطاره الكمي» مع إغفال نماذج التحليل' الكيفي. 

الثاني: تزايد وعى المدرسين والناس والمجتمع بخدمات التربية 
الخاصةء والافر اد ذوى الاحتياجات الخاصةء بسبب الاطراد الدرامى فى 
أعداد ذوى صعوبات التعلم» وذوى التفريط التحصيلي» والمشكلات السلوكية 
المرتبطة بهم» و تزايد الاعتراف بدور الآباء في الكشف عن أبنائهم ذوى 
الاحتياجات الخاصة. 

الثالث: تز ايد جهود التعرف الرامية إلى الكشف عن الطاقات والقدرات 
العقلية للفئات الخاصة من المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي من مختلف 
التقافات» و التقافات الفرعية داخل التقافة الواحدة. 

ومع کل هذه الجهودء فقد كان هناك إغفال واضح للفئات المتداخلة من 
ثنائيي غير العادية التي يقصر نموذج التباعد القائم على المنظور الكمي في 
الكشف عنها وتشخيصها أو على الأقل تحديدها. 


o ااا‎ 


س القضية الرابعة سد تحديد وتشخيص المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي سس 


فئات المتفوقين عقلياً ذوي التفريط التحصيلي,(1990 (Kwung- Won,‏ 
يعبر المتفوقون عقليا ذوو التفريط التحصيلي عن أنفسهم داخل المدارس من 
خلال ثلاثة أنماط من الخصائص السلوكية التي تميزهم» هي: 
أ-العازفون عن التواصل الاتسحابيون awnثwiİthdr‏ 
ب -المتبرمون السلبيون passively c0mp1yi1gğ‏ 
جڄ-العدوانيو Aggressive disruptive proۆblems .jgذكشnلl ù‏ 
وهذه الأنماط السلوكية الثلاثة مع تمايزها تشترك في الخصائص التالية: 
. انخفاض واضح في تقدير الذات 
افتقار الشعور الإيجابي بالمقدرة أو الكفاءة الذاتية الأكاديمية. 
. اتجاهات سالية نحو المدرسة والعمل المدرسي› والمدرسين. 
عادات دراسية غير منتجة» مع قابلية للتشتت وعدم التركيز . 
. صعوبات في العلاقات الاجتماعية وتكوين الصداقات. 
أنماط المتفوقين عقلياً ذوى التفريط التحصيلي 

إزاء هذه التطورات التي لحقت بالممارسات التربوية في هذا مجالء 
المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي» نرى أنه يمكن ان يتمايز التفريط 
التحصيلي في خمسة أنماط داخل هذه الفئة» على النحو التالي: 
الاختبارات التي تقيس المستوى العقلي» وانخفاضا ملموسا في الدافع للتعلم 
ه فئة التفريط المعلوماتي: وهي التي تبدى ارتفاعا ملموسا في القدرة 
على القيادة والنشاط الصفي القيادي الأدائي بوجه عام» وانخفاضا ملموسا في 
الأداء على الاختبارات التي تقيس المستوى التحصيلي المعلوماتي. 
٠ه‏ فئة التفريط التحصيلي العام:وهى التي تبدى ارتفاعا في الذكاء العام أو 
القدرة العقلية العامة مع تفريط تحصيلي عام في معظم المجالات الأكاديمية. 
ه فئة التفريط التحصيلي النوعي: وهى تبدی ارتفاعاً ملموساً في الذكاء 
النوعي مع تفريط تحصيلي في مجال نوعى دون باقي المجالات الأكاديمية. 


ا چ ما 0 e‏ 
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= تحديد وتشخيص المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلى القضية الرابعة ‏ 
ه فة التفريط التحصيلي المقنع: وهی التي يكون التفريط التحصيلي 
مطموسا أو مقتعا «علل31 أو أقل قابلية للملاحظة unnoticed‏ الناتج عن 
الحصول على متوسط الأقران دون جهد» نتيجة لارتفاع مستوى الذكاء العام. 
ومع ذلك فإن المجموعة التي تسيطر على الفكر التربوي في هذا المجال 
من حيث التعريف هي تلك التي تضم المتفوقين عقليا الذين يحققون درجات 
منخفضة انخفاضا دالا في المجالات الأكاديمية. 
المتفوقون عقلياً ذوو التفريط التحصيلي ونماذج التحليل الكيفي 
١.يمثل‏ المتفوقون عقليا ذوو التفريط التحصيلي تروة أكاديمية 
واجتماعية وقومية كبرى» فهؤلاء الطلاب يملكون طاقات وإمكانات عقلية 
غير مستتارة» ومن تم فإن إهمال أو إغفال الكشف المبكر عن أصحاب هذه 
الطاقات أو استخدام نماذج التحليل الكمي متل نموذج التباعد في الكشف 
عنهم» يمتل خسارة فادحة على المستويين الفردي والوطني. 

. يترتب على عدم الكشف المبكر عن المتفوقين عقليا ذوى التفريط 
التحصيلي اعتمادا على نماذج التحليل الكيفي» مشكلات سلوكية ومعرفية 
ونفسية» واجتماعية وانفعالية ودافعية» تترك بصماتها على شخصيات هو لاء 
الأفراد مما ينعكس بدوره على المحيطين بهم» والمتعاملين معهم من أفراد 
الاسرة والمدرسة والمجتمع عموما. ٠‏ 

۳. يتيح الكشف المبكر عن المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي 
بمختلف فاته إمكان تشخيص العوامل التي تقف خلف تدنى التحصيل 
الأكاديمي لديهم» مع ارتفاع مستواهم العقلي» ومن ثم وضع البرامج العلاجية 
وبرامج التدخل الملائمة لرعاية واستتارة جوانب القوة وتوظيفها توظيفا 
منتجا وفعالاء بما يمكن معه تصحيح المسيرة الأكاديمية لهو لاء الطلاب. 

.٤‏ تتجاهل ميزانيات الو لايات - بالو لايات المتحدة الأمريكية - هذه الفئة 
من الطلاب - المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي- حيث تهتم برامج 
الولايات على اختلاف توجهاتها بالتفوق العقلي أو المتفوقين عقليا ذوي الأداء 
الأكاديمي المرتفعء دون الاهتمام بفئتي المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم» 
والمتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي . 


س القضية الرابعة سس تحديد وتشخيص المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي عص 


.٥‏ ونحن نرى أن الكشف عن المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي 
أكتر أهمية وحساسية لاحتمال ذوبان أفراد هذه الفئة داخل المستوى العادي 
من الطلاب» مما يقضي تدريجيا على جوانب تفوقهم خلال التوافق السلبي. 

. إذا كان هذا هو الحال في الولايات المتحدة الأمريكية معقل الاهتمام 
بدوي الاحتياجات الخاصة» وحيث يتنامى الوعي يوما بعد يوم بهذه الفثات› 
فإن مجتمعنا يصبح أكثر حاجة للتعرف على هؤلاء الطلاب -المتفوقين عقليا 
ذوى التفريط التحصيلي- والكشف المبكر عنهم» وخاصة أن تجربة فصول 
المتفوقين عقليا ماز الت تتداعى أثارها إيجابا أو سلب في ظل تعدد المحكات» 
حيث تستخدم مقاييس الذكاء والتحصيل والابتكار . 


برامج التدخل العلاجي للمتفوقين عقلياً ذوى التفريط التحصيلي 

تشير الدراسات والبحوث التي أجريت حول برامج التدخل العلاجي 
للمتفوقين عفليا ذوى التفريط التحصيلي إلي أن أكثر هذه البرامج نجاحا مع 
ذوي التفريط التحصيلي تتمايز في برنامجين ذات أبعاد دينامية هي: 

أولاً: برنامج بيبليجرافيا الفرد: ويقوم على التخطيط النفسي للفرد أو 
بیبلیو جر :Bibliography techniqueدرفll ıl‏ وهو محاولة لدعم وحفز 
استثارة النشاط العقلي للطالب من خلال التعرف على الحاجات والدوافع 
fulfill needs‏ ومحاولة إشباعهاء والتي تخفقف من الصضغوط وتساعد على 
النمو الصحي السوي له» كما يستهدف هذا البرنامج تعديل السلوكيات غير 
المرغوبة» وتحسين نمط التفكير ليكون إيجابيا وصحيا وعقلانياً. 


ويستخدم هذا البرنامج في المواقف التي يبدى فيها الطالب أداء على 
الاختبارات أقل من المستوى المتوقع في القراءة أو اللغة أو في الرياضيات› 
أو أن يكون أداؤه في هذه الجوانب متناقضا أو غير متسقا مع مستواه العقلي› 
وفى نفس الوقت يبدى فهما أفضل للمواد والموضوعات التي تستثير اهتمامه. 

ثانياً برنامج المحفز: استخدم هذا البرنامج مع المتفوقين عقليا ذوى 
التفريط التحصيلي» حيث يعمل أحد الأفراد المتخصصين في مجال معين 
بطريقة قرد- لفرد» لمساعدته على أداء عمله اليومي»ء وتذليل ية صعو بات 
ا وا کا المستهدف» وخاصة ما يفعل دافعية الإنجاز لديه. 


= تحديد وتشخيص المتفوقين عقلياً ذوي التفريط التحصيلي القضية الرابع س 
وقد اتضح من خلال الممارسة العملية لهذا البرنامج أن الطلاب 
المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي يبدون أداء أكاديميا ومعرفيا أفضل 
عندما يتعاملون مع شخص تربطهم به علاقة على النحو الذي أشرنا إليه. 
كما وجد أن هذا التكنيك يرفع من التحصيل الدراسة والمستوى 
الأكاديمي بوجه عام» كما يحسن مهارات الدراسة والمذاكرة» ويخفض من 
نسب أو معدلات الغياب من خلال إيراز الدور الذي يلعبه هؤلاء الطلاب في 
البرنامج المدرسي اليومي. (1990 .(Kyung- Won (a)‏ 
ويمكن تطبيق هذه البرامج وغيرها بفعالية أكبر مع المتفوقين عقليا ذوى 
التفريط التحصيلي داخل فصول مزودة بكافة المصادر العلمية والعملية التي 
تشجع هؤ لاء الطلاب على الإنجاز التحصيلي والأكاديمي. 
استراتيجيات التعامل مع المتفوقين عقلياً ذوي التفريط التحصيلي 
بين مسئوليات متعادلة لكل من الطالب والمدرسة والأسرة والأقران نتتاولها 
هنا على النحو التالي: 
المدرسون: يجب على المدرسين أن يتقبلوا الحقائق القائلة: 
-١‏ أن الطالب المتقوق عقليا يتجنب أن يكون من ذوى التفريط التحصيلي. 
۲- أن هذا الطالب لديه تقدير ذات منخفض» وحاجات نمائية وبنائية تتطلب 
أن يتوافق مع مهاراته يما تنطوي عليه من جوانب قوةټ ضعف. 
۳- أن هذا الطالب بحاجة إلي فهم ذاته على النحو الصحيح. 
المنهج: يجب أن يكون المنهج: 
قائما على تعزيز السلوك المرغوب للطالب ذي التفريط التحصيلي. 
متوازنا يجمع بين المهارات الأساسية للنمو . 
مثيراً لفضول الطالب وميله للاكتشاف في الآداب والعلوم. 
مرتبطا بالمهن المختلفة التي تستثير دافعية الطالب وحوافزه. 
وبصورة عامة يجب أن تكون خبرات التعلم مصممة لتفعيل عناصر التفوق . 


On A #4 


ااا س 


سد القضية الرابعة سك تحديد وتشخيص المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي ص 


طرق التدريس: يجب أن تكون طرق التدريس وأساليبه قائمة على: 
.١‏ تفعيل الممارسة والأنشطة. 
۲. البحث والتعمق والإنتاج الابتكارى القائم على البحث العلمي. 
۳. أن تكون أتنشطة التعلم ذاتية التوجه أو قائمة على التعلم الذاتي النشط. 
.>٤‏ أن يكون المناخ النفسي الاجتماعي داخل الفصل مثيرآ وجذاباء 
وممتعا ومبهجاءَ خاليا من عوامل الكبت والضغط والإحباط. 
جماعة الأقران 
.١‏ يجب أن تشمل جماعة الأقران في الفصل المدرسي عددا من الطلاب 
المتفوقين ذوى التحصيل المرتفع» وعددا آخر من المتفوقين ذوى التفريط 
التحصيلي كي تكون المنافسة منطقية وطبيعية وذات معنى. 
الخدمات التربوية: 
تقدم الخدمات التربوية الخاصة: 

. للطلاب الذدين يحتاجونها کالتدریس العلاجي أو الإإرشاد النفسى 
د NS‏ الةو اركف الأعر ع الذي او اا ولوين 
والمدرسين وغيرهم. 
البرامج المستخدمة: 


يجب أن ق البرامج المستخدمة قائمة على : 


.١‏ تفعيل المسئولية والمشاركة بين الأطراف القوى الثلاث المؤثرة 
ER,‏ والمدرسة والأسرة وبما تنطوي عليه المحددات النقفسية 


i 
ين التشخيص والتقويم بين نماذج التحليل الكمي ونماذج التحليل‎ 
(در اسة حالة و اقعية)‎ 

۳ عمرو تلميذ في الصف السادس الابتدائي› عمره الزمني إحدى عشر 
عاما وعمره العقلي ٠١‏ عاماء يبدي عمرو تباعدا دال بين مستواه العقللي 
ومستواه القرائي. 

۳ أظهر نموذج التباعد وجود انحراف دال يضعه ضمن ذوي صعوبات 


تعلم القر أءة. 
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= تحديد وتشخيص المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي القضية الرابعة = 
٤‏ درجاته على الجزء اللفظي من اختبار وكسلر لذكاء الأطفال (ويسك) 
تتراوح بين المثيني ۸٤‏ والمئيني ٩‏ بينما كانت درجاته على الجزء الأدائي 
تتراوح بين المئيني ٠‏ والمئيني"٠.‏ 
.٥‏ يرى فريق التشخيص بالمدرسة أهلية عمرو ليكون من ذوي 
% أظهر التحليل ١‏ 


لجو انب القوة والضعف لدى عمرو ما يلى: 


.١‏ المعلومات العامة 
.١ 1 1‏ سوء التتظيم و التخطيط 
٢‏ معاني المفردات : N e‏ 
۳. الجبر e‏ ي 
٤‏ اللضة الشفهية ۳. ضعف القدرة على التتابع 
المهار ات الأكاديمية .٤‏ ضعق الذاكرة البصرية 
رات دیمڊ 
2 ا ۵. صضصضعف الإدراك البصري الحرکي | 
E‏ و و و 
۷. المهارات الشخصية 2 


اختبا 


ر وكسلر لذكاء الأطفال 

اختبار ويسك اللفظي _] الدرجة ]7 المتيتي___--٠‏ 
المعلومات ۱٦‏ ۹۸ 
المتماثلات ۹٦‏ ۹۸ 
الحساب ٤‏ ۹۱ 
المفردات 1۷ ۹۹ 
الفهم ۳ ا ۸٤‏ 
سعة الارقام E ٤‏ ۹1 ا 
درجة الجزء | ۳۱ 1 ۹۸ 
درجه الجزء الأاداد uk ٤‏ 
KE‏ 3 
اختبار وكسلر الكاتي_____|__ادرجة_- المني 
|تكميل الصور ‏ __ | أ ۳ 
E E E SE E‏ ۹ 
ترتيب الصور 2 ۰۹ ۳۷ 
تصميم المكعبات ١‏ ۳ 
| تجميع الأشياء 5 
| البحث الرمزى 1٠‏ ° 
الفهم ١‏ ۳۱۹ ۹۸ أ 


التنظيم الإدرا ۹ ۷ 
التحرر من التشتت ° 


4£ 
سرعة التجهيز 
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تحديد وتشخيص المتفوقين عفلياً ذوي التفريط التحصيلي سس 


٠ 
+ 
قا‎ 


تحديد الحروف والمقاطع والكلمات 


4 


٤ 


حل تشکات 2 


ويتضح من الجداول التي تقدمت النتائج المهمة التي نتناولها على النحسو 
التالي: 

.١‏ تباين أداء الحالة في الجزء اللفظي عنه في الجزء الأدائي بفروق 
ملموسة ودالة» مما يؤكد ميل الحالة لكي تكون من المتفوقين عقلياً. 

۲. أن الأداء الأكاديمي للحالة يميل إلى الانخفاض عن الأداء العقلي› 
وخاصة في القراءة( التعرف على الحروف والمقاطع والكلمات) في حين 
تبدي الحالة مستوى فوق المتوسط في الفهم ألاستماعي للمضمون. 

۳. تبدي الحالة انخفاضا ملموسا في طلاقة الكتابة» على حين تبدي أداء 
ممتازا في الكتابة اليدوية. 

>. تبدي الحالة انخفاضا ملموسا في الطلاقة الرياضيةء على حين تبدي 
أداء ممتاز! في الحساب. 


من المتفوقين عقلیا دوي صعو بات القرأءة (التعرف علی الكلمات والمقاطع) 


1۹ 


= تحديد وتشخيص المتفوقين عقفليا ذوي التفريط التحصيلي القضية الرابعة = 
فردية محورها الأساسي تنمية مهارات التعرف على الكلمات والمقاطع»ء وقد 
عد هذا البرنامج وكانت استجابة الحالة للتدخل عالية وذات دلالة. 
۷. أن نتائج الت لتحليل ١‏ لكيفي تشير إلى أحكام تقويمية تختلف اختلافا 
جوهريا عن نتائج التحليل الكمي لنفس الحالة من حيث جوانب القوة 
ضرورة تفعيل النماذج الكيفية في تحديد وتشخيص ثنائيي غير العادية 
وغيرها من الفئات المتداخلة. 


س القضية الرابعة س تحديد وتشخيص المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي س 
الخلاصه 


*« يعرف التفريط التحصيلي بأنه الفشل في استخدام أو توظيف الطاقات 
أو الإمكانات أو القدرات العقلية للفرد في الوصول إلي المستوى التحصيلي 
أو الأكاديمي الملائم لمستوى ذكائه أو قدراته» بما يعكس انخفاضا دالا في 
الأداء الأكاديمي أو التحصيلي الفعلي عن الأداء الأكاديمي أو التحصيلي 
المتوقع› دون معاناته من صعوبات نوعية محددة»ء نمائية أو أكاديمية. 
« مشكلة تحديد المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي تثير العديد 
من التداعيات» وخاصة داخل نطاق المتفوقين عقلياًء وبعض هذه التداعيات 
يرجع إلي تعريف أو تحديد التفوق العقلي ذاته ومحدداتهء والبعض يرجع إلي 
أساليب القياس . 
« تتبنى كل من الأنظمة التربوية لكل ولاية من الولايات المتحدة 
الأمريكية تعريفا خاصا للتفوق العقلي أو الموهبة وحتى داخل كل ولاية ومع 
أن معظم محددات التفوق العقلي تقوم على أي من المحكات التالية: 
Coleman, Gallagher & Foster, 1994‏ 
٠‏ مقايیس تقدير الخصائص السلوكية للمتفوقين عقليا. 
ه مقابيس الذكاء المقننة 
٠‏ مقاييس الابتكارء تعدد المحكات 
٠‏ مقاييس التحصيل الفعلي المدرسي أو مقاييس التحصيل المقننة 
« مشكلة التمييز بين المتفوقين عقليا ذوى التفريط ٠‏ التحصيليء 
والمتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم» مازالت تلقى بظلالها على البحت 
والممارسة في هذا المجال» فضلاً عن العديد من التساؤلات التي تثيرها مٿل: 
.١‏ ما المحددات الكيفية الأكثر ملائمة للكشف عن كل من المتفوقين 
عقليا ذوى التفريط التحصيليء› و المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم ؟ 
۲. هل الاعتماد على المقاييس الكمية أفضل أم الكيفية أم كلاهما ؟ 
.ما حجم الانحراف المقبول بين القدرة والأداء؟ وما هي محدداته؟ 
* ڍر 1988 Fordham,‏ أن المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي 
يحملون شعورا! بضعف كفاءتهم الذاتية الأكاديمية» ويستجيبون للضغوط 


= تحديد وتشخيص المتفوقين عقليا ذوي التفريط الت يلي سسس لفضية الرابعة س 
و ي 


السالبة لجماعة الأقران» وربما يرون أن التحعصيل أو الإنجاز الأكاديمي 
بوجه عام یؤثر على علاقاتهم الاجتماعية» أو شعور هم بالانتماء لصداقاتهم› 
ومن تم تقل جهودهم وإقبالهم على المهام الأكاديمية فينخفض تحصيلهم. 

# توقعات المدرسين تكون عادة منخفضة بالنسب للطلاب المتفوقين 
الذين ينتمون إلي أسر ذات مستوی اجتماعي واقتصادي منخفض» أو ذوی 
الدخول المنخفضة بوجه عام» إذا ما قورنت هذه التوقعات بالنسبة للطلاب 
المتفوقين الآخرين ذوى الدخول المرتفعة. (1986 ,sonئBen-Hale).‏ أو 
الذين ينتمون إلى مستويات ثقافية واجتماعية مرتفعة. 

# يعبر المتفوقون عقليا ذوو التفريط التحصيلي عن أنفسهم داخل 
المدارس من خلال ثلاثة أتماط من الخصائص السلوكية التي تميزهم» هى: 

العازفون عن التواصل الانسحابيون 

المتبرمون السلبيون 

ت العدو انيون المشكلون. 

* يمتل المتفوقون عقليا ذوو التفريط التحصيلي ثروة أكاديمية 
واجتماعية وقومية كبرى» فهؤلاء الطلاب يملكون طاقات وإمكانات عقلية 
غير موظفة أو على الأقل غير مستثارة» ومن ثم فإن إهمال أو إغفال الكشف 
المبكر عن أصحاب هذه الطاقات أو استخدام نماذج التحليل الكمي متل 
نموذج التباعد» يمثل خسارة فادحة على المستويين الفردي والقومي. 

# يترتب على عدم الكشف المبكر عن المتفوقين عقليا ذوى التفريط 
التحصيلي اعتمادا على نماذج التحليل الكيفي» مشكلات سلوكية ومعرفية 
ونفسية» واجتماعية وانفعالية ودافعيةء تترك بصماتها على شخصيات هو لاء 
الأفراد مما ينعكس بدوره على المحيطين بهم» والمتعاملين معهم من أقراد 
الأسرة والمدرسة والمجتمع عموما. 

# يتيح الكشف المبكر عن المتفوقين عقليا ذوى التفريط التحصيلي 
إمكان تشخيص العوامل التي تقف خلف تدنى التحصيل الأكاديمي لديهم» مع 
ارتفاع مستواهم العقلي› ومن ثم وضح البرامج العلاجية وبرامج التدخل 
الملائمة لرعاية واستثارة جوانب القوة وتوظيفها توظيفا منتجا وفعالاء بما 
يمكن معه تصحيح المسيرة الأكاديمية لهؤلاء الطلاب. 


سد القضية الرابعة 


تحديد وتشخيص المتفوقين عقليا ذوي التفريط التحصيلي س 


* يؤدى انخفاض التحصيل الدراسي والمستوى الأكاديمي للمتفوقين 
عقليا ذوى التفريط التحصيلي إلي سوء إدراكهم من كافة المتعاملين معهم؛ 
سو اء قي الأسرة والمدرسة»› أو المجتمع»› مما يؤّتثر سلباً على صورة الذات 
لديهم. ويؤثر انخفاض نقدير الذات لدى هو لاء الطلاب ٳلي التأثير مرة أخرى 
على تحصيلهم الأكاديمي» والاتجاه نحو المدرسةء والدراسة بوجه عام. فضلا 
عن أن شعورهم بتفوقهم العقلي وإمكاناتهم العقلية تجعلهم أكثر حساسيةء 
وادراكا لكافة ردود الأفعال التي تصدر في مواجهتهم أو التعامل معهم. 

٭ تجمع العديد من الدراسات والبحوث التي تناولت المتفوقين عقلياً 
ذوى التفريط التحصيلي إلي أن ما يربو على %٥٠‏ من هؤلاء الطلاب لديهم 
مشكلات نوعية فى عدد من المهارات الأكاديمية التالية: القراءة. الكتابةء 
الشاب التهجي: ومن السك به أن القون: العالي أى إتقان :هذه الجهارات 
الأكاديمية تمتل أسسا ضرورية للتحصيل والإنجاز الأكاديمي. 
٭ تشیر نتائج التحليل الكيفي إلى أحكام تقويمية تختلف اختلافا جوهريا ذا 
مصداقية عن نتائج التحليل الكمي لنفس الحالة من حيث جوانب القوة 
وجوانب القصور لدى التلاميذ موضوع التشخيص والتقويم» مما يدعم 
ضرورة تفعيل النماذج الكيفية في تحديد وتشخيص ثنائيي غير العادية 
وغيرها من الفئات المتداخلة. 


متلازمة صعوبات التحلم فير اللفظية ومحك التباعد؟ 


سد القضية الخامسة 


متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد س 


القضية الخامسة 
متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد؟ 
مقدمة 
تعريف متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية 
المظاهر العصبية الأكاديمية الاجتماعية لصعوبات التعلم غير اللفظية 
التاريخ التطوري لصعوبات التعلم غير اللفظية 
مستويات صعوبات التعلم غير اللفظية 
المستوى الأول: صعوبات التعلم غير اللفظية الأولية 
المستوى الثاني: صعوبات التعلم غير اللفظية الثانوية 


المؤشرات التشخيصية الإكلينيكية لصعوبات التعلم غير اللفظية 


الوصف الإكلينيكي لصعوبات التعلم غير اللفظية 

تشخيص وتقويم صعوبات التعلم غير اللفظية 

أ- تقويم الأداء النفس عصبي المعرفي لصعوبات التعلم غير اللفظية 

ب - تشخیص صعوبات التعلم غير اللفظية بين نماذج التحليل الكمي 
ونماذج التحليل الكيفي 

gi‏ تقويم وظائف الضبط الإجرائي لذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 

د- تقویم وظائف الذاكرة لدى ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 

ه - تقويم وظائف اللغة لدى ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 

التحليل الكيفي للخصائص السلوكية لذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 

نماذج من حالات تقويم نتائج ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 
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الخلاصه 


ص القضية الخامسة متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد = 
القضية الخامسة 
متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد؟ 
Syndrome of Nonverbal Learning Disabilities‏ 


0 


مقدمة 

تشير الدراسات والبحوث إلى أن معظم الإنجاز المدرسي الأكاديمي يقاس 
ويتحدد من خلال الاتصال اللفظي»› وأن أكثر من %٦١‏ من الاتصال يتم في 
الواقع اعتمادا على صيغ غير لفظية» ومع أننا نألف ونمارس العديد من صيغ 
وصور الاتصال غير للفظي» نجد أن القليل من المتخصصين الذين يبدون 
اهتماما بصعو بات أو اضطرابات الاتصال غير اللفظي ومهاراته. 

ومن المسلم به أيضا تزايد أهمية الدور الذي تلعبه اللغة في التعلم 
الإنساني» وأن كفاءة الفرد في حياته الاجتماعية اليومية يتم الحكم عليها من 
خلال كفاءته اللفظية cies‏ ہعز‌۴هإم 21طإعما»ء بمعنى أن استخدام مفردات 
لغوية أو لفظية جيدة يوجب التقدير الاجتماعي» إذا ما قورن باستخدام 
مفردات لغوية غير ملائمةء أو محدودةء أو مفككة خلال التفاعل الاجتماعي 
القائم على صيغ لفظية أو غير لفظية. 1 

ومن ثم فإن التلميذ الذي لديه صعوبات نمائية فطرية موروثة في 
القراءة والتعبير عن نفسه»ء يجد الإعراض من أقرانه» والرفض وعدم التقبل 
من كافة المتعاملين معه» بينما يجد التلميذ الذي يبدي تفوقا في القراءة 
والكتابة والتعبير عن ذاته على نحو كفء وفعال» التقدير الاجتماعي 
والأكاديمي من المدرسين والآباء والأقران. 

ومن المثير للانتباه أن التعريف الحالي لصعوبات التعلم قد 
صعوبات الاتصال غير اللفظي. ومع أن مقاييس الذكاء صممت في معظمها 
لتقويم کل من مظاهر الذكاء اللفظي وغير اللفظي› لآ أنها أغفلت دلالات 
صور وصيغ الاتصال غير اللفظي ومهاراته» وتأثيراته على الأداء الأكاديمي 
والحياتي بوجه عام. كما أن العديد من المربين يتجاهلون أو يهملون دلالات 
ومؤشرات صعوبات التعلم غير اللفظية لدى العديد من التلاميذ» فضلاً عن 
أنهم يصنفون التلاميذ ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية باعتبارهم أطفال أو 
تلاميذ مشكلين .فيصبحون أقل وعيا بهم وأقل تفهما لهم» وتعاطفا معهم. 


۹ 


س متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد سسس لقضية الخامرة سسس 


وهؤلاء التلاميذ ذوو صعوبات التعلم غير اللفظية الذين تصدر عنهم 
الخصائص السلوكية المتعلقة بمتلازمة هذه الصعوبات» هم فئة يتواتر 
وجودها في فصولنا المدرسيةء حيث تنمو وتتفاقم لديهم حدة هذه الصعوبات» 
مع تجاهلهم من الغالبية العظمي من المعلمينء وربما المتخصصين» الذين 
يبدون أقل وعيا ومعرفة بهؤ لاء التلاميذ» والخصائص السلوكية المميزة لهم. 

وهناك العديد من المسميات لذوي صعوبات التعلم غير اللفظيةء منها: 

ذوو اضطرابات أو صعوبات تعلم النصف الأيمن› 

٠‏ وذوو صعوبات الاتصال غير اللفظي 

وذوو صعوبات التعلم غير اللفظية غير معروفين بالنسبة للمدرسينء 
باعتبارهم ذوي صعوبات تعلم غير لفظية» ومن ثم يفتقرون إلى مساعدة 
مدرسيهم. وحتى الآن فإن المعلومات المتوفرة عنها من حيث أسبابهاء 
وعوامل حدوثها محدودةء إلى حد أن العديد من المتخصصين أقل فهما أو 
على الأقل أقل ألفة بهذا النمط من الصعوبات» ويطلق البعض على الأطفال 
ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 'الأطفال المشكلين"أو الأطفال المضطربين 
انفعالياء مع أن جذور هذا النمط من الصعوبات عصبية/ نيرولوجية المنشأ 
وليست انفعاليةء وإن كانت الاضطرابات الانفعالية نتيجة لها. 
تحريف متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية 

يقصد بمتلازمة(أو زملة أعرض) صعوبات التعلم غير اللفظية مجموعة 
الأعراض التي تعبر عن نفسها في قصور أو ضعف أو صعوبات معالجة 
المفردات أو الأنشطة غير اللفظية أي ذات المحتوى غير اللفظي. 

ويقسم 'رورك (19954) ,ءkإامR"'‏ أعراض هذه المتلازمة إلى ثلاث 
مجموعات رئيسية هي : 

Neuropsychological ةuٍصع صعوبات نفس‎ .١ 

Academic deficits ةيnدlكÎ صعوبات‎ .۲ 

Social - emotional/ صعوبات اجتماعية/انفعالية/تكيفية‎ .٣ 

adaptations/ deficits 

ومع أن هذه الأنماط من القصور أو الاضطرابات أو الصعوبات تحتل 

مكانة معروفة في مجالات علم النفس العصبي yعo0امطءرومهإurعمN‏ فان 
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س القضية الخامسة 


متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد = 


تناولها في مجال التربية الخاصة وصعوبات التعلم ما زال محدودا للغاية» إن 
لم یکن نادراً أو منعدماً. ونحن نحاول إلقاء الضوء هنا علٰی هذه المتلازمةء 
دعما للمجالء وتنمية لوعى المتخصصين فيه بهاء ولفت النظر إلى آليات 
وصعوبات تشخيصها وتقويمها في ظل المحددات الحالية لمحك التباعد. 
المظاهر النفس عصبية الأكاديمية الاجتماعية لصعوبات التعلم غير اللفظية 
أ- الصعوبات النفس عصبية لصعوبات التعلم غير اللفظية 

تشمل الصعوبات النفس عصبية لصعوبات التعلم غير اللفظية أنماط 
الصعوبات التالية: 

۱. صعوبات في الإدراك اللمسي والبصري للمعلومات غير اللفظية 

. صعوبات في التآزر النفس حركي القائم على محتوى غير لفظي 

۳. صعوبات في الانتباه اللمسي والبصري للمعلومات غير اللفظية 

.٤‏ صعوبات فى الذاكرة غير اللفظية 

ه. صعوبات في الاستدلال غير اللفظي (المعلومات غير اللفظية) 

“. صعوبات فى الوظائف الإجرائية أو التنفيذية للمعلومات غير اللفظية 

۷. صعوبات في المظاهر النوعية غير اللفظي المصاحبة للتحدث واللغة 

ب- الصعوبات الأكاديمية لصعوبات التعلم غير اللفظية: 

.١‏ صعوبات إجراء العمليات الحسابية والرياضية المشبعة بمحتوى مكاني. 
۲. صعوبات في الاستدلال الرياضى للمعلومات غير اللفظية. 

۳. صعوبات في الفهم القرائي السياقي المشبع بدلالات غير لفظية. 

.٤‏ صعوبات نوعية في الخط والكتابة اليدوية. 

ج- صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي لصعوبات التعلم غير اللفظية: 
.١‏ صعوبات أو مشكلات في الإدراك الاجتماعي والتفاعل الاجتماعي. 

۲. صعوبات أو مشكلات في تفسير الدلالات الاجتماعية والانفعالية. 

وتعبر متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية عن نفسها من خلال وجود 
قصور أو صعوبات في القدرة على: 

.١‏ تنظيم المجال البصري المكانيء 

۲. التكيف للمواقف الجديدةء 

.٣‏ قراءة الدلالات أو الإشارات» أو الإيماءات غير اللفظيةء 


۸1 


ست متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد سسس لقضية الخامرة س 


وهده المتلازمة تبدو عكس متلازمة lلدlıكي| reverse Syndrome‏ 
×ءاءرل #ه» على الرغم من أن ذوي هذا النمط من الصعوبات يحرزون 
تقدما أكاديميا» ومع أن صعوبات التعلم القائمة على القصور اللفظي تبدو ذات 
جذور جينيةء إلا أن البعض يرى أن العوامل الوراثية تبدو أقل ارتباطا بهذا 
النمط من الصعوبات› صعوبات التعلم غير اللفظية. 

وقد ظهر مفهوم متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية عندما كشفت 
الدراسات والبحوث عدد وجود تباينات حادة ملموسة بين الأداء على الجزء 
اللفظي والجزء العملي من اختبارات وكسلر للذكاءء مع تفسير هذه التباينات 
نتيجة وجود اضطراب في الأداء الوظيفي للنصف الأيمن من القشرة المخية 
للمخ» والذي يعد مسئولا عن تجهيز ومعالجة المعلومات غير اللفظية. 
ويتضح ذلك من استعراضنا للتاريخ التطوري لهذه الصعوبات. 


التاريخ خڅ التطوري لصعوبات التعلم غير اللفظية 

ترجع جذور مفهوم صعوبات التعلم غير اللفظية إلى ما أشار إليه كل 
من 'جونسون ومايكلبستٽ" 1967 Myklebust,‏ & م0یمصطەل في إطار 
الصعوبات النمائية للتعلم» من وجود قصور أو اضطراب فرعي لدى بعض 
الأطفال الذين يجدون صعوبة في فهم وتمييز الإشارات والإيماءات التعبيرية 
الاجتماعية وتفسیر دلالاتهاء كما يجدون صعوبات في التفاعل الاجتماعي 
مع الآخرين»ء مع أن قدراتهم اللغوية تكون متوسطة أو فوق المتوسطة. 

وقد بدأ "بايرون روراك' سلسلة Bay0 Rou)‏ في منتصف 
السبعينات سلسلة من البحوث المكثفة التي استمرت حتى الآن حول هذه 
الصعوبات؛ء حيث توصل إلى وجود متلازمة لأعراض صعوبات التعلم غير 
اللفظية (N۷12)ء‏ وقد ركزت بحوث'رورك' على البروفيل 
العصبي للأطفال دوي صعوبات التفاعل الاجتماعي الذين يعانون من 
صعوبات التعلم غير اللفظية. 

ومن خلال مجموعات من البحوث قامت على حساب التباعدات أو 
التباينات بين أداء أطفال عينا هذه البحوث على الجزء اللفظي والجزء العملي 
أو الأدائي لاختبارات الذكاء. تم اكتشاف متلازمة أعراض صعوبات التعلم 
غير اللفظية في بداية سبعينات القرن العشرين (۹۷۰). 


1A۲ 


سد القضية الخامسة سد متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد كه 


ومن المثير» حتى بعد ما يزيد على ربع قرن من اكتشاف هذه الأتماط 

من الصعوبات فإن نسبة كبيرة للغاية من المتخصصين والمربين لا يعلمون 
عنها الشيء الكثير» أو هم في أحسن الأحوال أقل معرفةء وألفة بهاء على 
الرغم من التداعيات التي تحدتها في مجمل حيأة الطفل»› وخاصة في 
المجالات المعرفية والأكاديمية التي تقوم على الأنشطة البصرية المكانية 
والحركية والاجتماعيةء والأكاديمية المدرسية. 
مستويات صعوبات التعلم غير اللفظية 
تنقسم صعوبات التعلم غير اللفظية إلى مستويين: 
المستوى الأول: صعوبات التعلم غير اللفظية الأول primary deficits‏ 
اللفظيةء والأنشطة السيكومترية المكانية المعقدة» وضعف القدرة على تجهيز 
المواد أو المعلومات الجديدة غير اللفظية. 
المستوى الثاني: صعوبات التعلم غير اللفظية الثانوية ,ا2 أ01٥عSك‏ 
de46‏ وهي ثانوية بسبب أنها تحدث كنتيجة مترتبة على صعوبات التعلم 
الأوليةء وتبدو في صعوبات الانتباه اللمسي والبصري» والسلوك الاستكشافي؛ 
والذاكرة اللمسيةء والذاكرة البصرية وتفسیر المعلومات»› وحل المشتكلات . 

وقد لاحظ 'رورك" اضطراب هؤلاء الأطفال في الإدراك السمعي 
«Auditory perception‏ والمهارات الحركية البسيطةء والقدرة على تجهيز 
ومعالجة المعلومات الروتينيةء والاجتماعيةء الانفعاليةء وقصور أو صعوبات 
في العمليات التكيفية للمو اقف الجديدة غير اللفظية (1989 .(Rourke,‏ 

كما لاحظ أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية يكتسبون غالبا 

.١‏ استيعاب» وفهم»› وتفسیر المواقف الاجتماعية. 

.٣‏ تفسير التعبيرات والإيماءات والدلالات التعبيرية الوجهية. 
على تبادل العلاقات» والدلالات الاجتماعية مع أقرانهم» ولذا فهم يجدون 
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e‏ متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد سسس لقضیة الخاں: سس 


المؤشرات التشخيصية الإكلينيكية لصعوبات التعلم غير اللفظية 

أظهر استخدام الأشعة المقطعية لمخ الأفراد ذوي صعوبات التعلم غير 
اللفظية وجود شذوذ أو خصائص غير عادية خفيفة في النصف الأيمن من 
القشرة المخيةء كما تشير دراسات التاريخ التطوري لحالات ذوي صعوبات 
التعلم غير اللفظية إلى أن العديد من هؤلاء الأطفال قد تعرضوا خلال 
مراحلهم النمائية الميكرة لبعض أو كل من الظروف البيئية التالية: 

.١‏ ارتطام أو أذى يمتد من متوسط إلى حاد أو شديد في الرس 

. التعرض المتكرر لمعالجة إشعاعية قريبة من رؤوسهم لفترات أطول 

من اللازم. 

۳ عيب خلقي و لادي للجسم الجاسئ الذي يربط بين النصفين الكرويين. 

٠“‏ حدوث ورم إو استسقاء في الرأس خلال مرحلة الطفولة المبكرة. 

.١‏ حدوت جراحة فعلية تم خلالها تحريك أو إزالة نسيج مخي من 

النصف الأيمن للمخ لدى هولاء الأطفال. 
وعلى ذلك فإن الدلالات الإكلينيكية المعاصرة والنظريات التي تناولت ذوي 
صغوبات التعلم غير اللفظية تشير إلى حدوث أذى أو ضرر ميكر لهو لاء 
الأطفالء يتمتل في مرض ينشاً عنه قصور وظيفي في النصف الأيمن من 
القشرة المخيةء وقد يؤدي هذا المرض أو الاضطراب أو القصور إلى انتشار 
مرض المادة البيضاء» والتي تترك النصف الاأيسر من المخ معزولا يعمل 
كنظام أحادي مستقل» أقل ارتباطا أو تفاعلا أو تكاملاً مع النصف الأيمن من 
المخ» وهذا يسيب اضطراب وظيفي للنصف الأيمن المسئول عن معالجة 
المثيرات المكانية. 

وعموما فإن نسبة حدوث أو شيوع صعوبات التعلم غير اللفظية أقل من 
نسبة شيوع وانتشار صعوبات التعلم اللفظيةء فبينما تصل نسبة صعوبات 
التعلم اللفظية إلى %٠١‏ تقريبا من المجتمع العام لذوي صعوبات التعلم» فإن 
نسبة ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية تتراوح بين ۰-۱١‏ فقط من ذوي 
صعوبات التعلم» أي ما بين(١ء‏ إلى )١‏ من المجتمع العام. وهي تشيع لدى 
الذكور والإناث بنفس النسبة )٠:١(‏ كما أن حدوثها یکون نادرا لدى الذين 
يفضلون استخدام اليد اليسرى. 


سد القضية الخامسة متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد = 
هناك العديد من الدلالات أو المؤشرات على ارتباط اكتشافهاء وتحديد نسب 
شيو عها بالتحسن الذي يطرأ على إجراءات تشخيص وتقويم صعوبات التعلم 
في المدارس» وبرامج التدخل الميكر» حيث سيترتب على ذلك اكتشاف 
ولذا فإن انخفاض نسب حدوتها وشيوعها يرجع إلى الهلامية النسبية 
لأعراضها من نأحية» وعدم معرفة الغالبية العظمى من المعلمين والممارسين 
ڊهدذه الأعراضص من ناحية أخرىء حبث ار متلازمة الأعراض المتعلقة بهذا 
النمط من الصعوبات أكثر عمومية وأقل محسوسية أو إثارة للانتباه من 
غيرها من أنماط الصعوبات الأخرى. 
الوصف الإكلينيكي لمتلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية 
توصف أعراض الصعوبات غير اللفظية بأنها زملة من الاضطرابات 
ılة.‏ )1992 .(Johnson & Myklebust, 1967; Fletcher et al,‏ 
ويتعرض الأطفال الذين يعانون من زملة أو متلازمة أعراض صعوبات 
التعلم غير اللفظية لخطر متزايد من الأشكال المتباينة والصيغ المتعددة 
وصعوبات التعلم غير اللفظية هي متلازمة أو زملة من الأعراض 
التشخيصية المتمايزة icاsهرعهdi discrete & separate‏ التي تعكس 
من هذه الأعراض المحددة ما يتشابه مع بعض المظاهر أو الأعراض 
الأخرى لبعض الاضطرابات أو الصعوبات النمائية كمتلازمة "أسبرجر". 
والذي يندرجون تحت متلازمة أسبرجر S۷۸۲0۳٣٤‏ ۶إععإممء۸ء وقصور 
عمليات التجهيز المركزي processing disorders‏ اcentra‏ التي اشار 
إليها 1982 ,عkeاuمR»‏ يعكسون عدد من الأعراض التي تتداخل مع 


Ao 


ص متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد القضية الخامسة س 

ومع ذلك یمکن التمييز بين هده الأعراض أو اللاضطر ابات أو 
الصعوبات من خلال آليات التشخيص أو التقويم الفارق الملائم. - (Semrud‏ 
Clikeman & Hynk, 1990; Weintraub & Mesulam, 1983;‏ 
«Klin, Sparrow, Volkmar, Cicchetti & Rourk, 1995)‏ 


ويرى بعض الإكلينيكيين أن متلازمة "أسبرجر" ومتلازمة صعوبات 
التعلم غير اللفظية من الإضطرابات أو الصعوبات اللتان تيدوان متمائلتين» 
بينما يرى البعض الآخر أن متلازمة "أسبرجر" تتمايز تشخيصيا عن كل من 
متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظيةء ومتلازمة التو حد )1991 .(Wing,‏ 

إلا أن عدد من الباحثين يرون أن المستو ى العقلي الوظيفي المنخفض 
من متلازمة "أسبرجر" لدى بعض الأطفال يمكن تشخيصها على نحو أكثر 
ملائمة باعتبارهم توحديينء!اءناداه» وعلى الجانب الآخر فإن المستوى 
العقلي الوظيفي الأعلى من متلازمة أسبرجر لدى الأطفال يمكن تشخيصها 
باعتبارها متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظيةء وهو ما يجعل الف يرة تفنقر 
الى التشخيص والتقويم الملائمين› و هده المحددات التشخيصية الفارقة تحتاج 
إلى مزيد من الدراسة والبحث. 

ومح أن متلازمة صعو بات التعلم غير اللفظية ت تم وصفها وتناولها 
وتحديدها لئ نحو أكثر تفصيلا خلال العقد الأخير من القرن العشرين 
(19952 ,1989 ,urkeدR)»‏ ومع أن هناك العديد من الدراسات والبحوث 
والمقالات والكتب التي تناولتها على نحو أكثر تفصيلاً وتشخيصا وتقويما. 
فإن هذه المتلازمة أقل مألوفية للعديد من السيكولوجيين والإكلينيكيين 
والمربين والقائمين بالتشخيص في مجال صعوبات التعلم. 

ومن المثير للدهشة أن هذه المتلازمة من الصعوبات تفتقر إلى الإطار 
التشريعي الدي يدعم وجودها تحت القانون الفيدرالي المتظم للتربية الخاصةء 
حیث لا یری اليعض إدراج صعوبات التعلم غير اللفظية كظرف معوق أو 
اعاقة أو نمط من الصعوبات»› وهو ما يٿثير العديد من التساؤ لات؟ كيف؟ 

وفي معظم الحالات فإن الأطفال الذين لديهم هذا النمط من القصور أو 
الصعوبات يتم تصنيفهم تحت أنماط أخرى من الاضطرابات أو القصور أو 
الصعوبات النمائيةء وبسبب أنهم يعانون من قصور في مهارات نوعية 


A۸٦ 


س القضية الخامسة متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعحد = 
حركية» وقی التعامل مع الرياضيات و المحتوى المشبع بصيع غیر لفظيةء 
وصعوبات في التفاعلات الاجتماعية أو الإضطرابات الانفعالية» فإن بعض 
هؤلاء الأطفال يمكن تصنيفهم باعتبارهم ذوي إعاقات أو ذوي صعوبات 
سلوك اجتماعي وانفعالي» أو ذوي اضطرابات انفعالية. 

والخاصية الأساسية المميزة لصعوبات التعلم غير اللفظية هي أنها تتزايد 
وتتزايد مظاهرها مع زيادة تشبع الأنشطة الأكاديمية موضوع الممارسة 


تشخيص وتقويم صعوبات التعلم غير اللفظية 
تشير الدراسات والبحوث إلى أن الأفراد ذوي صعوبات التعلم غير 
اللفظية يبدون مدى واسعاً من أنماط صعوبات التعلم في المجالات الأكاديمية 
المشبعة بالمحددات التالية: 
1 . الأنشطة البصرية المكانيةء 
۲. الأنشطة البصرية الحركية الحاسية › 
۳. الأنشطة الإدراكية اللمسية البصريةء 
> . الأنشطة التمييزية الإدراكية البصرية المكانية. 
وتقاس هذه الصعوبات من خلال اختبارات مهام الإدراك البصري 
والتمييز البصري كه discrimination‏ اvisua‏ التي تتطلب أن يقوم 
المفحوصون بإيجاد الشكل أو الأشكال التي تماثل أو تختلف عن الشكل 
الأصلي الهدف» وتندرج اختبارات التمييز البصري للأشكال كاختبارات 
فرعية لاختبارات مهام الإدراك البصري متل: 
ه اختبارات مهام الإدراك البصري لجاردنر (1996 ;۸ - )٣۲۷۶۴5‏ 
ه اختبار الشكل والأرضيةء وهو أحد اختبارات الإدراك البصري»ء 
ه اختبارات التوجه المكاني والعلاقات المكانية. 
كما يكتسب الأطفال ذوو صعوبات التعلم غير اللفظية صعوبات في 
الإدراك والتمييز اللمسى. ومن أمثلة أنماط اختبارات هذه الصعوبات 
اختبارات مهام الإدراك اللمسي» وتقاس هذه الصعوبات من خلال اختبارات 
مثل: بطارية اختبارات "هالستيد-ر يتان" النفس عصبية Halstead-Reita¬‏ 
.Neuropsychological Test Battery (1979)‏ 
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سك متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد سسس لقضية الخامة سس 


وعلى ذلك يمكن وصف الأطفال دوي صعوبات التعلم غير 
اللفظية بأنهم متعلمون سمعيون 'كإعnءaع1‏ لاله" أكثر من كونهہ 
متعلمون بصریون [۵۲٣٥۲5‏ اu2وا۷"‏ وهذا يرتبط إلى حد بعيد بالوسائط 
السمعية اللفظية أكثر من الوسائط اللمسية البصرية. 

e‏ كما يوصف هولاء الأطفال على نحو متكرر بأنهم أقل حركة أو 
نشاط أو ديناميةء وأكثر مقاومة بدنية أو جسمية لاكتشاف بيئته ریما بسبب 
عدم تحقیقهم أية منافع )1989 .(Rourke,‏ 

وقد قدم 'رورك" (1989 ,عRourk)‏ أول وصف تفصيلي لمتلازمة 
صعوبات التعلم غير اللفظية اعتمادا على بحوثه حول الأنماط الفرعية 
لصعوبات التعلم (1988 ,)یذ۴ & Rourke).کما‏ قدم وصفا شاملا ودقیقا 
لهذه المتلازمة (ه1995 ,keالR0)‏ من خلال نموذجه الدينامي»ء الذي أكد 
من خلاله» أن القصور أو الصعوبات النفس عصبية الأولية تقود إلى قصور 
أو صعوبات ثانوية في مظاهر أو خصائص الوسائط النوعية للانتباى 
وبصورة عامة في ميل هؤلاء الأطفال لاكتشاف بيئاتهم وتعرفها وتمتلها. 

والصعوبات الأولية التي يكتسبها الأطفال ذوو صعوبات التعلم غير 
اللفظية هي الصعوبات النفس عصبية كانم AS‏ 
بما تشمله من الإدراك اللمسي والبصري والتآزر الحركي» وهذه بدورها تقود 
إلى الصعوبات الثانوية» وهي صعوبات ثلاثية الأبعاد كما أشرنا سابقا: 
صعوبات نفس عصبيةء وصعوبات أكاديمية» وصعوبات اجتماعية انفعالية. 

ومن الخصائص العقلية المعرفية التي يختص بها الأفراد ذوو صعوبات 
التعلم غير اللفظية أن: 

١.قياس‏ مهاراتهم يقع في نطاق المتوسط أو فوق المتوسط بالنسبة 

لاقر أنهم› 

١.تشمل‏ هذه المهارات: المهارات الحركية البسيطة» والإدراك السمعيء 

والانتباه السمعي البسيطء والذاكرة الروتينية للمواد اللفظية البسيطة 

والتعبير اللفظي» واستقبال اللغة المنطوقة 

۳. مع أنهم يمتلكون قدرات عالية على التحليل الصوتي»ء وتعرف 

الكلمات» ومهارات التهجي. 
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س القضية الخامسة متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد = 
أ- تقويم الأداء النفس عصبي المعرفي لصعوبات التعلم غير اللفظية 

يشير مفهوم النفس عصبي إلى القدرات المعرفيةءعabi11)1 cognitive‏ 
البسيطة أو المعقدة القائمة بصورة مباشرة أو غير مباشرة على التكامل 
العصبي الوظيفي للمخ» والهدف من التقويم النفس عصبي هو فحص 
الحمليات المعرفية sعءوعع0إم‏ مء۷آtارعهء‏ المتمايزة التي تستخدم في 
اكتساب المعلومات الجديدة» وتجهيزها ومعالجتها في علاقتها بالمحددات 

فمثلاً يشير ضعق الأداء على مقياس للكتابة اليدوية ٠متل‏ الاختبار 
النمائي للتكامل البصري الحركي Developmental of Visual - Motor‏ 
tegration )Beery, 1982)‏ مع افتراض حرص المفحوص علی بذل 
الجهد الملائم خلال أدائه على الاختبارء إلى العديد من العوامل» متل: 
صعوبات في الإدراك البصري» 
صعوبات في الضبط أو التحكم الحركي› 
. صعوبات فى التخطيط المكانى» 
فو ات ف امل ارات رة اة 
. صعوبات في رسم الأشكال الهندسية. 

ومن تم يكون الهدف من التقويم النفس عصبي الشامل هو محاولة تحديد 
أي من هذه العوامل يقف خلف ضعف الأداء الكتابي. 

وإذن فإن التقويم النفس عصبي لا يستهدف استخدام أي من الاختبارات 
النوعية أو مجموعة منهاء التي تعكس مدى ملائمة أو سلامة الوظائف 
العصبية فحسب» وإنما إلى جانب ذلك فحص الوظائف المعرفية الناتجة عن 
التكوينات العصبيةء ومدى تكاملها مع بعضها البعض أفقيا ورأسيا. 

ويشير مفهوم معرفي هنا إلى قدرات الفرد المعرفية العامة أكثر من 
مهارات الاكتساب النوعية لديهء والتمييز بين القدرات المعرفية ومهارات 
الأكتساب مهم للتشخيص الفارق» فعندما يكون هناك قصور معرفي» يكون 
من الطبيعي توقع أن جميع المهارات المعتمدة على القدرات المعرفية تعكس 
قصور! أو ضعفا إلى درجة ماء بينما يقتصر الضعف في ظل قصور 
المهارات أو القدرات النوعية على المهارات المعتمدة على تلك القدرات. 
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القضية الخامة سسس 


كك متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد 


ب- تحديد وتشخيص صعوبات التعلم غير اللفظية بين نماذج التحليل 
الكمي ونماذج التحليل الكيفي 

تقوم آليات تشخيص وتقويم صعوبات التعلم على أي انحراف أو تباعد 
دال بين الاستعداد أو القدرة أو الذكاء من ناحيةء والتحصيل أو الإنجاز 
الأكاديمي من ناحية أخرىء» أيا كان منشأه» مما يشير إلى وجود صعوبات 
تعلم. على الرغم مما يلي: (كما سبق أن أشرنا). 

.١‏ أن دور نماذج التباعد بين الاستعداد والتحصيل في تحديد ذوي 
صعوبات التعلم هو في الغالب محل شك. ( 2001 ,1995 ,sیsمR‏ ) 

.٣‏ أن هناك أنماطا متعددة من التباعدء وأن الولايات الأمريكية 
المختلفة تستخدم نماذج مختلفة منه» بل تستخدم المدارس المختلفة في نفس 
الولاية نماذج مختلفةء أكثر أو أقل صرامة»ء أو قيود من معادلات التباعد. 

۳. أن هذا الاختلاف في نماذج التباعد المستخدمة في مختلف 
الولايات» وفى مختلف المدارس داخل الولاية الواحدة» يجعل اتساق عمليات 
تحديد ذوى صعوبات التعلم مشكلة حقيقية. 

.٤‏ أن الخاصية الأساسية المميزة لصعوبات التعلم غير اللفظية هي 
تفاقمها مع زيادة تشبع الأنشطة الأكاديمية بالخصائص المكانية والبصرية. 

ه. أن ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية لديهم صعوبات أكاديمية في: 

أ- صعوبات في إجراء العمليات الحسابية والرياضية. 
کک ف ات الات ول الر ای 
ت- صعوبات في الفهم القرائي. 
ث- صعوبات نوعية في الخط والكتابة اليدوية. 
ج- صعوبات في الذاكرة غير اللفظية 
ح- صعوبات في الاستدلال غير اللفظي (المعلومات غير اللفظية) 
وحيث أن القاسم المشترك الأعظم في معظم نماذج التباعد هو انخفاض 
التحصيل الدراسي» فإن السؤال الذي يطرح نفسه هنا هو: كيف نعتمد على 
التحصيل الدراسي - الذي هو غير موجود» والمتأثر أصلا بزملة أعراض 
هذه الفئةء فئة ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية- في حساب التباعد ؟ 
وعلى ذلك يشكل التباين الدال في الأداء العقلي بين الذكاء اللفظي 
Q‏ اVerba»‏ والذكاء العملي أو الأدائي 1Q‏ عancصإه؟‏ ء۴ مؤشرا مهما 


1۹۰ 


سد لوشة الخامسة س متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد > 


يعبر عن أكثر الخصائص المميزة للتوظيف العقلي لذوي صعوبات التعلم 
غير اللفظيةء حيث يحقق هؤلاء الأطفال درجات على الذكاء اللفظي أعلى 
من درجاتهم على الجزء الأدائي في اختبارات الذكاء المقننة بفروق دالة 
إحصائيا(1983 Johnson, 1987; Weintraub & Mesulam,‏ . 
وهذه تمتل نتائج مباشرة متوقعة للتباعد أو الانحراف الدال بين القدرات 
المعرفية المتعلقة بالذكاء اللفظيء والقدرات المتعلقة بالذكاء غير اللفظي» أي 
القدرات المعرفية المتعلقة بالذكاء البصري المكاني [عه1خهمء-امvisu‏ 
abilities‏ م¥اiمعهء»‏ وتشير الدراسات والبحوث إلى أنه كلما زاد التباين 
بين الأداء على الجزء اللفظي» والأداء على الجزء غير اللفظي من اختبارات 
الذكاء» كانت عمليات تشخيص وتقويم الأطفال ذوي و التعلم غير 
اللفظية أكثر دقة. ولا يكفي التباعد أو التباين بين الأداء على اختبارات الذكاء 
غير اللفظية وحدها في غياب دلالات أخرى مدعمة تتعلق بأداء هولاء 
الأطفال على اختبارات الذكاء اللفظية. 
ويسبب عدم إمكانية نقاء مقاييس الذكاء اللفظيةء وغير اللفظية ق 

قياسها للقدرة العقلية المعرفية العامةء من المحتوى غير اللفظي» فإن التباعد 
أو الانحراف الدال بين مؤشرات الفهم إالئلفظي Verbal comprehension‏ 

×عnd]‏ ومؤشرات أو مقاييس التنظيم الإدراكي Perceptual‏ 
Comprehension Index‏ یمثل دلیلا جیدا أکثر تباتا ومصداقية في 
تشخیص وتقویم صعوبات التعلم غير اللفظية (1979 ,محمصKauf).‏ 

وتتراوح درجات الانحراف الدال بين الأداء على الجزء اللفظي» والأداء 
علی الجزء غير اللفظي لاختبارات الذكاء الرسمية المقننة بین ۱۰ء ٤١‏ 
نقطة. ويصنف هذا التباين إلى ثلاثة مستويات هي: (1987 ,و0یمطەل). 
.١‏ المستوى الأول البسيط: انحراف خفيف قيمته بين ٠١ -١‏ نقطة» يشير 
إلى وجود صعوبات تعلم غير لفظية خفيفة. 
. المستوى الثاني المتوسط: انحراف متوسط قيمته بين ٠٠-٠١‏ نقطة 
يشير إلى وجود صعوبات تعلم غير لفظية متوسطة. 
.٣‏ المستوى الثالتث الشديد: انحراف شدید تزید قيمته على ٠١‏ نقطة» 
يشير إلى وجود صعوبات تعلم غير لفظية شديدة. 


سك متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد س لقَضية الخامسة سس 


ج- تقويم وظائف الضبط الإجرائي لذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 
یر ى عدد Rourke, (1995a) Strang & Rourke, jll ja‏ 
3 أن ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية يكتسبون قصورآ أو اضطرا بات 
في وظائف الضيبط أو التحكم الإجرائيء وتشمل وظائف الضبط أو التحكم 
الإجرائي مستوى القدرات العليا كالاستدلال المجرد» والتحليل المنطقيء 
واختبار الفروض» والمرونة المعرفيةء أو القدرة على الانتقال أو التدوير 
العقليء والقدرة على التركيز» والتحول وتوزيع الانتباه» وتنظيم المعلومات 
في الذاكرة لتفعيل لتفعيل التعلم والتذكر والتفكير» وهذه كلها تندرج تحت عمليات 

و لاقت اا الإجرائي للنشاط العقلي. 


ومع ذلك يشير عدد آخر من الباحتين إلى أن هذه اللاضطر ابات أو 
الصعوبات تفتقر إلى تواتر الدراسات حولهاء كما لا توجد دراسات وبحوث 
تفسر وجودها لدى ذوي صعوبات التعلم غير اللفظيةء وربما يكون ظهور 
هذه الاضطر ابات لدى المستويات الحادة أو الشديدة من هذه الصعوبات. 
وهناك العديد من أدوات ومقاييس وظائف الضبط الإجرائي مثل: 

Reitan Category Test,(1979) فيiصڀتٿll اختبار ریتان‎ + 

٭ اختبار ات الأشكال المتتابعة الملونة Progressive figures and‏ 

color form Tests (Reltan & Wolfson, 1985) 

٭ اختبارات قياس الانتباه والذاكرة العاملة يمكن أن تستخدم في قياس 

وظائف الضبط أو التحكم الإجرائي )1994 (Pennigton,‏ 


د - تقويم وظائف ئف الذاكرة لدى ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 

تضير الدراسات والبحوث التي أجريت على وظائف الذاكرة لدى ذوي 
صعوبات التعلم غير اللفظيةء إلى وجود تباین أو انحراف دال أو تباعد بين 
الداكرة اللفظية وغير اللفظية لديهم» حيٿث يكتسب هو لاء الأطفال صعوبات 
في الذاكرة غير اللفظيةء وتزيد حدة الصعوبات مع زيادة درجة تشبع المهام 
أو الأنشطة بالعوامل المكانيةء أو عوامل التصور البصري المكاني. 

فقد لو حظ وجود قصور أو أداء ضعيف على الاختبارات الفرعية لذاكرة 
التصميم»› أكثر من الأآداء على الاختبارات الفرعية لذاكرة الصور من اختبار 
الذاكرة والتعلم واسع المدى .)1990 WRA M L (Sheslow&Aolams,‏ 


ج 


ا القضية الخامسة 


متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد س 


كما لوحظ أن ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية يكتسبون مشكلات أو 
صعوبات فى الأداء على الاختبارات والمقاييس الأكثر تعقيدا لقياس التعلم 
اللفظي والذاكرة (41,1992ء ,إعطء٤آ۴)ء‏ وربما تتسق هذه النتائج مع ما 
أشار إليه رورك 19954 ,ءkاuمR‏ من أن تفوق هؤلاء الأطفال في مهام 
التعلم اللفظي والذاكرة قد يؤدي إلى اضطرابات أو صعوبات وظائف الضبط 
الإجرائي» بما ينتج عنها من صعوبات أو اضطرابات الذاكرة العاملة. 
على أنه من المتوقع أن يكون أداء هؤلاء الأطفال على مهام التعلم 
اللفظي أفضل من أدائهم على مهام التعلم غير اللفظي والذاكرة غير اللفظية. 
كما تشير الدراسات والبحوث إلى أن ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 
لديهم تباين أو اتحراف دال بين السعة الانتباهية السمعية 41صS Auditory‏ 
tt‏ كما تقاس باختبار السعة الرقمي اكع ١4ء‏ اعا » واختبار السعة 
الانتباهية «aمء‏ ”0نiاnعAtt‏ المكانية (1971 ,عمM¡1).وأن‏ هؤلاء الأطفال 
يجدون صعوبات ملموسة في السعة الرقمية وذاكرة الاسترجاع في الاتجاه 
العكسي» بينما يكون أداؤهم في السعة الرقمية التقدمية أفضل نسبيا. 
ه - تقويم وظائف اللغة لدى ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 
-١‏ اللغة والتعبيرات اللغوية المنطوقة 
تشير الدراسات والبحوث التي أجريت في مجال وظائف اللغة لدى ذوي 
صعوبات التعلم غير اللفظية إلى ارتفاع مستوى أداء هؤلاء الأطفال قي 
استقبال وفهم واستيعاب اللغة والتعبيرات اللغوية المنطوقة. 
-٣‏ القدرات البصرية المكانية Visual - Spatial abilities‏ 
كما أشرنا يكتسب ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية صعوبات ملموسة في: 
ه الإدراك البصري 101 e1cep‏ صم «Visual‏ 
ه التجهيز أو المعالجة البصرية ٤٥€8811g‏ ۲0م .۷ 
ه القدرات المعرفية البصرية المكانية عc0£Iit¡V visual - spatial‏ 
وهذه الخصائص أو الأعراض كزملةء تشكل أبرز الخصائص المميزة 
لذوي صعوبات التعلم غير اللفظية» حيث تظهر هذه الأعراض بصورة لافتة 
عندما يكلف هؤلاء الأطفال بمهام أكثر تشبعا بدرجات عالية من الإدراك 
البلصري والتجهيز البصري. )1994 (Harnadek & Rourke,‏ 
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س متلارمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد القضية الخامسة سس 

ويحاول هو لاء الأطفال تعويض هذه الأنماط من القصور أو الصعوبات 
باستخدام استراتيجيات تعويضيه غير فعالة» فمثلاً عند حكمهم على حجم 
زوايا المثلث» أو أية زاوية بين خطين» فإنهم يستخدمون أصابعهم» ويعممون 
نتائج القياس في تحديد الإجابةء كما يجدون صعوبات في نسخ تصميمات 
المكعبات أو الأشكال المعقدة» وفي إدراك علاقة الجزء بالكل» والشكل 
والأرضية أو الخلفية» وفي التصور الجشتلطي الكلي للصور. 

ولذا يغلب على هؤلاء آن یکونوا معتمدین على المجال لاع۴ 
عاsty dependent cognitive‏ وبالإضافة إلى ذلك يجدون صعوبات 
ملموسة في رسم الأشكال ونسخهاء والخط والكتابة اليدويةء والتلوينء 
والقطع» والقص» واللصق» وبصورة عامة في استخدام الحركات الدقيقة أو 
المهارات الحركية الدقيقة وتجميع !لÎجjز .fine motor skills «I‏ 

ومن الاختبارات الشائعة الاستخدام في الكشف عن ذوي صعوبات التعلم 
غير اللفظيةء وتحديدهم اختبار الأداء إلرلمسي Tactual Performance Test‏ 
(1979 ,«هRe1t)»‏ وفيه يطلب من المفحوص وضع مجموعة من المكعبات 
داخل الأماكن الملائمة لها على لوحة خشبية وهو معصوب العينين. 

ويعد هذا الأختيار أكثر الاختبارات ملاءمة للكشف عن هذه الفئة من 
الأطفال وتحديدهم» بسبب عدم اعتماد الأداء عليه» على المدخلات البصرية. 
وبسبب صعوبات بناء خرائط مكانية "كمه" [ه1)ةمء” لديهم» يكون آداؤهم 
لهذه المهام ضعيفا بصورة ملموسة. 

وتشير نتائج الدراسات والبحوث التي أجريت حول القيمة التنبؤية 
لاختبارات الإدراك البصري بما تشمله من اختبارات الإغلاق البصري 
والذاكرة البصرية والتمييز البصري» والعلاقات المكانية وتجميع الأشياءء إلى 
ارتفاع قيم التنبؤ بصعوبات التعلم غير اللفظية من خلال هذه الاختبارات. 
التحليل الكيفي للخصائص السلوكية لذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 

تمتثل مقاييس التقدير التشخيصية للخصائص السلوكية المميزة لذوي 
صعوبات التعلم غير اللفظية التي نعرض لها تفصيلا أكثر الخصائص التي 
أسفرت عنها العديد من الدراسات والبحوث التي أجريت حول ذوي صعوبات 
التعلم غير اللفظيةء وهي بصورة عامة كما يلي:(Rourke,1989,1995a4(‏ 
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س القضية الخامسة متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد س 
. قصور ثنائي الاتجاه في الإدراك إللمسي Bilateral perception‏ 
قصور تنائي الاتجاه في التآزر النفسي الحركي 
. صعوبات أو ضعف ملموس في قدرات التنظيم البصري المكاني. 
. صعو بات أو قصور ملموس في حل المشكلات غير اللفظية و استيعاب 

® المكائنية واختبار الفروض. 

. صعوبات تقبل التغذية المرتدة السالبة في مواقف الأداء الأكاديمى. 

“. صعوبات في إدراك العلاقات بين الأسباب والنتائج. 

۷. صعوبات في تقرير التنافر أو التعارض أو الأختلاف بين الأشياء 

۸. نمو جيد للقدرات اللفظية الآليةء ومهارات الذاكرة اللفظية الصماء 

.٩‏ سلوكيات غير ملائمة في المواقف غير المألوفة 

٠‏ . ضعق نسبي في الحساب العقلي مقارنة بكفاءة في القراءة والتهجي. 

.١‏ الميل إلى الحفظ الصم أو الاستظهار مع التكرار والإطناب. 

1. صعوبات في توظيف المحتوى اللغوي. 

٣‏ سو توظيفت للمفر دات اللغرية. 

٤‏ . استخدام مفردات لغوية فقيرة أو ضعيفة. 
وقد صنفت العديد من الدراسات والبحوث التي أجريت حول الخصائص 
السلوكية لذوي صعوبات التعلم غير اللفظية هذه الخصائص إلى 
مجموعات هي: 

۷u بصري/ مکاتي1۰ھ1اھمء/1ھ‎ .۱١ 

۷. حرکي» 0۲اهM‏ 

Social / emotional, اجتماعي انفعالي»›‎ .٣ 

Academic أكاديمي‎ .٤ 
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أولاً: مجموعة الخصائص السلوكية البصرية المكانية: 
ويقصد بها ضعف القدرة على التخيل البصري المكاني»› و ضعف 
الاسترجاع البصري» وضعف الإدراك المكاني»ء وصعوبات في الانتباه 
أو العلاقات المكانيةء في المواقف المدرسية. مثل: 
. صعوبات مع المدركات e‏ 
٠١‏ صعوبات في التعرف على المعلومات البصرية المكانية وتتظيمها 
۳. صعوبات في الذاكرة البصرية والتصور البصري 


جج جج ج س ی 0 


س متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد 


ثانیاً: 


القَضية الخامة سس 


صعوبات في التداخل البصري المكاني 

قدرة على تسمية جميع الأشياء لفظياً 

صعوبات في إدراك الصيغ أو الأشكال البصرية 
صعويات مع خر ائط المفاهيم 

تجاهل الإطار المرجعي المكاني 
ی أو بناء اللعب أو المكعبات 


. صعوبات في تتبع النصوص المكتوبة 

. صعوبات فقي u‏ مع المساحات المكانية 

. التحدث مع نفسه / نفسها عند التعامل مع الفراغ 
. صعوبات فى تذكر الأشكال 

. صعوبات في تذكر التتابع أو المتنابعات أو التراتيب 
. صعوبات في الكتابة أو النسخ من السبورة 


مجموعة الخصائص السلوكية الحركية 


وتتمثل في صعو بات الأداء والتآزر الحرکي› وصعوبات في التوازن 
والمهار ات الحركية الدقيقة ء11ذ)ء مامص ع١۴1‏ على النحو التالي: 
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صعوبات في التازر النفسي الحركي 

اختلاف أو تباين بين الجوانب المسيطرة وغير المسيطرة من الجسم 
مشكلات في توازن الجانب الأيسر من الجسم 

صعوبات في عبور التقاطعات 

صعوبات في إدراك الأشياء المتحركة/ التي تتحرك 

صعوبات في التوازن الحركي/ الإدراك الحركي 

صعوبات في تعلم ركوب الدراجات/ يتأخر سنوات في تعلمها. 
صعوبات في التحكم في الحركةء كأن يظل جالسا في مكانه /مقعده 
. صعوبات في العمل على المكتب أو المنضدة 

. صعوبات في التحكم أو السيطرة على المهارات الرياضية الحركية 
صعوبات في المهارات الحركية الدقيقة 

صعوبات في استخدام الملاعق أو الشوك 

صعوبات في ربط حذائه أو أزرار قمصانه 

التحدث إلى نفسه خلال أدائه للمهام الحركية 


۱۹٩ 
r 


عست القضية الخامسة متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد = 
.٥‏ صعوبات في استخدام المقصات/ قص الأوراق/ قطع الأشياء 
. يجد صعوبة في مسك القلم على نحو صحيح 
۷. يضغط على القلم والورق أثناء الكتابة/ يكتب بطريقة عصبية مجهدة 
.٨۸‏ يبدو غير متوازن معرفیاً 
۹. يبدي انحرافا أو تباعدا دالا/ شديدا بين الأداء اللفظي والأداء الحركي 
.٠‏ يجد صعوبة في استخدام الأدوات الهندسية/ أدوات الرسم والتلوين 

تالثا: الخصائص السلوكية الاجتماعية الاتفعالية 

وتتمتل في صعوبات فهم وتفسير الإشارات والإيماءات والدلالات الوجهيةء 

ونقص القدرة على فهم الاتصالات غير اللفظيةء» وصعوبات في التوافق 

والانتقال إلى مواقف جديدة» وصعوبات دالة أو ملموسة فى التقدير والتفاعل 

الاجتماعي» على النحو التالي: ٠‏ 

عدم القدرة على فهم الدلالات أو الإيماءات غير اللفظية 

يبدي أنماطا مختلفة من الاضطر اب الاجتماعى 

يجد صعوبة في تفسير الإيماءات غير اللفظية 

يجد صعوبات فى قراءة التعبيرات الوجهية 

N E OTE 

يتجاهل التعبيرات غير اللفظية 

تبدو استجاباته اللفظية غيرمحكمة أو مصقولة 

يبدو دقيقا أو حذراً أو منمقا خلال حديته أو حواره 

تفسير اته للمو اقف و الأشياء والموضوعات تبدو غير محايدة 

. تفسير اته الاجتماعية والانفعالية تنطوي على سوء التقدير والتفسير 

. يفضل المواقف المألوفة أو المعروفة أو المتنباً بها 

. يبدو بسیطا أو ساذجا يصدق کل ما يقال له 

. يجد صعوبة في فهم واستيعاب المواقف المعقدة 

. تقديره للمواقف ضحل» ويفسرها على نحو سطحي غير متعمق 

. يفهم العالم والآخرين والمواقف في إطارها المحسوس 

. يتجاهل المعاني الكامنة أو الدوافع التي تقف خلف السلوك 

. يبدي سلوكا مضطربا أو مرضياً أو مرتبكا 

. يبدي سلوكيات غير مرغوبة أو مثيرة للإزعاج أو ملفتة للانتباه 


ي ي ي و وي ي ي و مي ف 
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صد متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباءد سسسسسسسصص القضية الخامة سسس 


رابعاً: الخصائص السلوكية الأكاديمية 

وتتمثل في صعوبات القراءة والرياضيات والتعبير الكتابي على النحو التالي: 
.١‏ تتخفض نسبة الذكاء العملي لديه عن نسبة الذكاء اللفظي بفروق دالة 

يبدو نموه اللغوي مبكرا عن أقرانه في استخدام المفردات اللغوية 

يبدي صعوبات في بناء المهارات الهيراركية المركبة 

لديه مهارات متميزة في الحفظ الصم أو الذاكرة الصماء 

دى ضعا ار توبات في الرياضيات وحل المسائل الرياة 

سكةم الخاد اى اضاة قي الح و الخاب 

يبدي انتباها واضحا للتفاصيل 

يبدي نموا مبكرآ للمهارات القرائية وتميزاً في مهارات التهجي 

يد توبات فى مهاراك افم القراي.. ٠ ٠‏ 

.١‏ يكتب ببطء وبصورة عصبية وعلى نحو سيء 

۲. يجد صعوبات في إدراك الكليات (الصيغ/ الأشكال الكلية) 

۳. يجد صعوبة في إدراك مضمون المعلومات 1997 Thompson,‏ 
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نماذج من حالات ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية 

نعرض فيما يلي لعدد من النماذج تمتل حالات حقيقية لذوي صعوبات 
التعلم غير اللفظية من حيث وصف الحالة والخصائص السلوكية المميزة لها 
على النحو التالي: 

٠‏ الخصائص البصرية/ المكانيةء 

٠‏ الإجتماعية. والحركية والأكاديمية 

٠‏ واستراتيجيات التعامل أو المعالجةء 


والجدول التالي يوضح هذه الحالات: 


القضية الخامسة 


متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد 


دت وصف الحالة والخصائص السلوكية المميزة لها: الخصائض البصرية/ 
المكانيةء والاجتماعيةء والحركية والأكاديمية» واستراتيجيات المعالجة 


حن 


| * سامي طفل في الرابعة من 


عمره» التحق بروضة أطفالء؛ 
تقدم مدرسته العديد من أدوات 
اللعب والاكتشاف. 

* يفضل سامي الجلوس على 
الأرض مبديا اهتماماً بالكتب 
واللعب وحده» وعندما يقترب 
منه زملاؤه أو مدرسوه للعب 
معه أو تشجيعه على اللعب 
بالمكعبات أو الألعاب اليدوية 
قإنه يقاوم ويتجنب المشاركة أو 
اللعب المشترك. 

* عندما تحضره والدته في 
الصباح وتتركه في المدرسة 
يبدوا مأخوذاً وحزيناً وراغباً في 
ترك المدرسة. 1 
يډد ي سامي ارتباك عندما 
تغير المدرسة من نظام جلوس 
الأطفال أو أي تغير آخر أو 
القيام برحلة أو زيارة موقع. 

* يفضل اللعب مع طفل واحد 
ويفضل التفاعل مع الكبار. 


البصرية/ المكانية: 
.١‏ يتجنب اللعب بالمكعبات 
وألعاب التركيب. 


۲. يفضل ألعاب التهجي 
والقرأءة. 


۳. ينسي أماكن أدواته. 
- يسهل تشتيته في الأماكن 
المفتوحة. 


الاحتماعبه: 
- يفضل اللعب منفرداً يمكن 
أن يتفاعل مع طفل أو أثنين 


- يرفض الاتفصال عن 
والديه. 

- يقاوم تغيير الأماكن 
والعادات. 

- يجد صعوبة في إنهاء عمل 
ما لیبداً آخر. 

الحركية: 

- يجد صعوبة في الحركات 
الدقيقة.- يقاوم استخدام 
بالأدوات.- يفضل الجلوس 
على الأرض. 


استر اتيجيات المعالجة 
- شجع على التفاعل مع 
الأقران واللعب الجماعي. 
قدم للطفل عدد ضئيل 
من المكعبات على سطح أو 
لوحة خالية. 
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تشجيعه على المشاركة في 
الأالعاب الجماعية الروتينية 
- يترك للعب مع الطفل أو 
الأطفال الذين يفضلهم. 

- مكنه من محادثة الكبار 
والتفاعل معهم لخفض 
- هيأ الطفل للتعبيرات 
العادية التي تستخدم عندما 
يدخل المدرسة مباشرة. 

- أخبر الآباء بالتغييرات 
التي يمكن أن تحدت في 
اليوم التالي.- شجعه على 
ممارسة الحركات الدقيقة 
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ك متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد سس لتضية الخامسة س 


الخلاصة 
السلوكية المتعلقة بمتلازمة هذه الصعوبات» هم فئة يتواتر وجودها في 
فصولنا المدرسيةء حيٿ نتنمو ونتفاقم لديهم حدة هذه الصعوبات»› مع ن 
الغالبية العظمي من المتخصصين› أقل وعياً ومعرفة بهو لاء التلاميذ. 
* تعبر متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية عن نفسها من خلال وجود 
قصور أو صعوبات في القدرة على : 

٠‏ تنظيم المجال البصري المكانيء 

٠‏ التكيف للمواقف الجديدة» 

٠‏ قراءة الدلالات أو الإشارات» أو الإيماءات غير اللفظيةء 
الدراسات والبحوث عدد وجود تباينات حادة ملموسة بين الأداء على الجزء 
اللفظي والجزء العملي من اختبارات وڪسلر للذکاء مح تفسيێر وجود هده 
التباينات نتيجة إضطراب في الأداء الوظيفي للنصف الأيمن من القشرة 
المخية للمخ» والذي يعد مسئولا عن تجهيز ومعالجة المعلومات غير اللفظية. 

تنقسم صعوبات التعلم غير اللفظية إلى مستويين: 
المستو ى الأى ل: أو صعوبات التعلم غير اللفظية الأولية :عل primary‏ 
وتبدو فی صعو بات الإدراك اللمسي› والإدراك البصري» والأنشطة 
السيكومترية المعقدةء والقدرة على تجهيز المواد أو المعلومات الجديدة. 
المستوى الثاني: أو صعوبات التعلم غير اللفظية الثانوية راه 01dءمء‏ 
ئ6اهل وهي تانوية بسبب أنها تحدث كنتيجة مترتبة على صعوبات التعلم 
الأوليةء وتبدو في صعوبات الانتباه اللمسي والبصري» والسلوك الاستكشافيء 
والذاكرة اللمسيةء والذاكرة البصريةء وتفسير المعلومات» وحل المشكلات. 

أظهر استخدام الأشعة المقطعية لمخ الأفراد ذوي صعوبات التعلم 
غير اللفظية وجود شذوذ أو خصائص غير عادية خفيفة في النصف الأيمن 
من القشرة المخية کما تشیر دراسات التاريخ التطوري لحالات دوي 


No» 


س القضية الخامسة 


متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد = 


صعوبات التعلم غير اللفظية إلى أن العديد من هؤلاء الأطفال قد تعرضوا 
خلال مراحلهم النمائية المبكرة لبعض الظروف البيئية غير الملائمة. 
الدلالات الإكلينيكية المعاصرة والنظريات التي تتناولت ذوي 
صعوبات التعلم غير اللفظية تشير إلى حدوث أذى أو ضرر مبكر لهؤلاء 
الأطفال» يتمثل في مرض أو قصور وظيفي في النصف الأيمن من القشرة 
المخيةء وقد يؤدي هذا القصور إلى انتشار مرض المادة البيضاء والتي تترك 
النصف الأيسر من المخ معزو لا يعمل كنظام أحادي أقل تفاعلا أو تكاملاً مع 
النصف الأيمن من المخ» وهذا يسبب اضطراب وظيفي للنصف الأيمن . 
« يقصد بمتلازمة (أو زملة أعرض) صعوبات التعلم غير اللفظية 
مجموعة الأعراض التي تعبر عن نفسها في قصور أو ضعف أو صعوبات 
معالجة المفردات أو الأنشطة غير اللفظية أي ذات المحتوى غير اللفظي. 
* قسم 'رورك (19954) ,ءkإuمR"‏ أعراض هذه المتلازمة إلى 
ثلاث مجمو عات رئيسية هي: 
قصور أو صعوبات نف عصٍAu Neuropsychological‏ 
ەە قصور أو صعوبات lİدaıية Academic deficits‏ 
«قصور أو صعوبات اجتماعية/ انفعالية/ تكيفية Social - enoti01a21/‏ 
adaptations/ deficits‏ 


« يرى بعض الإكلينيكيين أن متلازمة "أسبرجر" ومتلازمة صعوبات 
التعلم غير اللفظية من الصعوبات اللتين تبدوان متماثلتين» بينما يرى البعض 
الآخر أن مصداقية متلازمة "أسبرجر" باعتبارها متلازمة تشخيصية متمايزة 
عن متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومتلازمة التوحد .)W1١8,1991(‏ 

* يمكن وصف الأطفال ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية بأنهم 
متعلمون سمعیون '۲5 ٤٣2۲ع[‏ yرإه)iل‏ ںاھ" أکثر من کونهم متعلمون بصریون 
"isua1 learner"‏ وهذا یرتبط إلى حد بعید بأفضل ما لديهم من کفاءات» 
وهي الوسائط السمعية اللفظية أكثر من الوسائط اللمسية البصرية. 

# الصعوبات الأولية التي يكتسبها الأطفال ذوو صعوبات التعلم غير 
اللفظية هي الصعوبات النفس عءصبية Neuropsychological deficits‏ 


۲۰١ 


س متلازمة صعوبات التعلم غير اللفظية ومحك التباعد القَضية الخامة سس 
وصعوبات أكاديمية»ء وصعوبات اجتماعية انفعالية. 


# يشكل التباين الدال في الأداء العقلي بين الذكاء اللفظي 1Q‏ اوم۷ 
» والذكاء العملي أو الأدائي 1Q‏ عc«ه٣إه]٤إه۴‏ مؤشرآً مهما يعبر عن أكثر 
الخصائص العقلية المميزة للتو ظيف العقلي لذوي صعوبات التعلم غير 
اللفظيةء حيث يحقق الأطفال ذوو صعوبات التعلم غير اللفظية درجات على 
الذكاء اللفظي أعلى من أدائهم على الجزء الأدائي بفروق دالة إحصائيا 

٭ یری عدد من llباحتjı Rourke, (1995a) Strang & Rourke,‏ 
في وظائف الضبط أو التحكم الإجرائي» وتشمل وظائف الضبط أو التحكم 
واختبار الفروض» والمرونة المعرفية. 

# تشير الدراسات والبحوت التي أجريت على وظائف الذاكرة لدى 
ذوي صعوبات التعلم غير اللفظيةء إلى وجود تباين أو انحراف دال أو تباعد 
بين الذاكرة اللفظية والذاكرة غير اللفظية لديهم» حيث يكتسب هؤ لاء الأطفال 
قصور أو صعو بات في الذاكرة غير اللفظية› وتزيد حدة القصور أو 
الصعوبات مع زيادة درجة تشبع المهام أو الأنشطة بالعامل أو العوامل 
المكانيةء أو عوامل التصور البصري المكاني. 

# ذوو صعوبات التعلم غير اللفظية يكتسبون صعوبات في الأداء على 
الاختبارات و المقاييس الأكثر تعقيد! لقياس التعلم اللفظي و الذاکر ة ۲٤c1٤ع۴1)‏ 
.et al, 1992)‏ وریما تسق هذه النتائج مع ما شار اليه روركګ Rourke,‏ 
42 من أن تفوق هؤ لاء الأطفال في مهام التعلم اللفظي والذاكرة الأكثر 
صعو بات الذاكرة العاملة. 

تشير الدراسات والبحوث التي أجريت في مجال وظائف اللغة لدى ذوي 

صعوبات التعلم غير اللفظية إلى ارتفاع مستوى أداء هولاء الأطفال في 
استقبال وفهم واستيعاب اللغة والتعبيرات اللغوية المنطوقة. 
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نموذح تشخيص تصور محونات القراءة 
كبديل لنموذح التباعد في تحديد صحوبات تحلم القراءة؟ 


س اتے ية السادسة ERTS DYESS‏ نموذج تشخیص مکونات القراءة کبدیل لنموذج التباعد 


القضية السادسة 
نموذج تشخيص قصور مكونات القراءة 

کبدیل لنموذج التباعد ي تحدید ڏذوي صعوبات القراءة؟ 
#8 مقدمة 
# التباعد بين الذكاء والتحصيل في القراءة كمحك للتعرف على 
ذوي صعوبات التعلم 
#الفروق النوعية في العوامل السببية لمشكلات القراءة 
#أولا: الفروق النوعية المعرفية 
#نموذج قصور مکونات القراأءة کبدیل لنموذج الأتياعد 
٭آليات نموذج قصور مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد 

.١‏ صعوبات تعرف الكلمات 

۲. صعوبات الفهم والاستيعاب 
# الو عي الفونولجيءءع1ع2 4W‏ ogica1اPhono‏ ومحك التباعد 
#۴ الآداءات الأكاديمية لذوي صعوبات القراءة ودوي الضعف القرائي 
#تانيا: مدى الاستجابة للتدريس العلاجي 
#فاعلية التدخل المبنى على نموذج مكونات القراءة 

أو لا: تحسين مهارات حل الترميز 

ثانیا: تحسین مهارات الفهم ات 

.١‏ تمكين القارئ من أن يصبح واعيا بالهدف من القراءة 
التدريب على استثارة المعرفة السابقة ذات الصلة بالموضوع 
تمكين القارئ من تطوير خر ائط القصص 
تشجيع الأطفال على بناء تصورات ذهنية للمادة المقروءة 
التدريب على كيفية توليد الأسئلة والتنبؤ بالأحداث في النص 
تدريب الأطفال على تلخيص ما يقرؤون 
کم ا ات 
# الخلاصة 


E 


س القضية السادة ص نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 


القضية السادسة 
نموذج تشخيص قصور مكونات القراءة 
كبديل لنموذج التباعد قي تحديد صعوبات تعلم القراءة؟ 


2 0 


مقدمه 

أخذت صعوبات التعلم - كظاهرة تربوية - موقعها في مجال التربية 
الخاصة في عام ۱۹۷١‏ مع صدور القانون رقم ٠١١ - ٩٤‏ 'قانون التعليم 
لجميع الأطفال المعوقين" في الولايات المتحدة الأمريكية. وبموجب هذا 
القانون» ووفقا لمحك التباعد» فإن الطفل الذي يحصل على درجة ذكاء 
متو سط أو أعلى من المتو سط إلا أن أداءه الأكاديمي أو التحصيلي القرائي 
يقل بشكل واضح عن المتوقع - في ضوء درجة الذكاء - يتم تشخيصه 
باعتباره من ذوي صعوبات التعلم. 

ومن ناحية أخرى» فان الأطفال ضعاف القراءة الذين يحصلون على 
درجات ذکاء دون المتوسط ودرجات منخفضة في تحصيل القراءة ( )1Q-‏ 
Achievement Consistent‏ لا یتم تشخیصهم باعتبارهم من ذوي 
صعوبات التعلم» حيث أطلقت عليهم مصطلحات وصفية مثل: ذوي التحصيل 
المنخفض ٣ع‏ 1e۷eط۸c‏ س0ا أو بطيئي التعpl Slow Learning‏ أو 
ذوي التأخر القرائي General Reading Backwardness‏ و غير ھا. 

ونظرا لافتقار المجال لنماذج تشخيصية تتناول العوامل السببية 
لصعوبات القراءة من النوع الذي يسهل تمييزه والتعرف عليه» أصبح 
التربويون أمام آلية وحيدة للتعرف على حالات صعوبات التعلم» وهي درجة 
القراءة التي تنخفض عما هو متوقع بناء على درجة الذكاءء أي محك التباعد. 
مدی مصداقية التباعد بين الذكاء والتحصيل القرائي كمحك لتحديد صعوبات 
تعلم القراءة 

شاعت فكر ة التباعد بين الذكاء وبين التحصيل في القراءة كمحك 
للتعرف على ذوي صعوبات تعلم القراءةء والتمييز بينهم وبين غيرهم من 
ضعاف القراءة. وكانت الجهود التي بذلها الباحثون وصولا للفروق الكمية 
بين الذكاء والتحصيل - كمحددات مميزة لصعوبات التعلم - هي التي أدت 
إلى تطوير عدد مما عرف بمعادلات التباعد التي انبثقت من نفس الفكرة. 


Ye¥ 
ڪڪ‎ 


ڪڪ نموذج تشخیص مکونات القراءة كبديل لنموذح التبا ص لقضية السادسة سد 


ونظرا لان صعوبات القراءة هي المظهر الأكثر انتشارا بين صعوبات 
التعلم» و لأن القراءة عملية معرفية تقف خلف كافة المدخلات التعليميةء فقد 
حظيت بالقدر الأوسع نسبيا من البحث العلمي» بحيث باتت من المناطق 
البحثية الساخنة في المجال التي تستقطب درجة عالية من الاهتمام» ومن ثم 
بات من الضروري تقويم مدي فاعلية ومصداقية محك التباعد في تصنيف 
ضعاف القراءة إلى: قئة ذوي صعوبات تعلم القراءة الذين ينطبق عليهم 
محك التباعدء وفئة ضعاف القراءة الذين لا ينطبق عليهم محك التباعد. 

حیٿ ادى استخدام معادلات التباعد في تشخيص ذوي صعوبات التعلم 
إلى العديد من المشكلات المفاهيمية والتطبيقية والمنهجيةء ومنها أن الارتباط 
بين درجة الذكاء ودرجة تحصيل القراءة نادرآً ما يتجاوز ٠,١‏ مما يشير إلى 
أن درجة الذكاء لا تعد مسئولة عن أكثر من %١‏ من التباين في الأداء 
القرائي لأطفال المرحلة الابتدائية (1984 »)Stanovich, et al.‏ مما يعني 
أن درجة الذكاء وحدها ليست عاملا تنبؤيا ذا مصداقية للاستعداد للقراءة. 

فضلاً عن أن العلاقة بين نسبة الذكاء والقدرة القرائية ليست من نوع 
العلاقات أحادية الاتجاه وإنما هي علاقة تبادليةء بمعنى أنه إضافة إلى تأثر 
درجات الذكاء على القدرة القرائيةء فإن مدخلات القراءة - على الجانسب 
الآخر - يمكن أن تؤثر على مستوى الذكاء. 

ومن المسلم به أن القراء يميلون إلى بناء ثروة لفظية واسعة تؤثر على 
درجات الذكاء اللفظي. كما تشير الدراسات» إلى أن ضعاف القراء الذين 
يظهرون تحسنا في تحصيل القراءة» يكتسبون أيضا تحسنا مسايرا في 
درجات الذكاء اللفظي (1980 .)Bishop & Butterwoth,‏ وھذە النتائج 
وغيرهاء تقلل من درجة ملاءمة نسبة الذكاء كعامل تنبو بدرجة التحصيل 
القرائي» ومن جهة ثانيةء فإن التشخيص القائم على التباعد بين الذكاء 
ا لا يوفر معلومات كافية تدعم عمليات التدريس العلاجي. 

ومن هنا كانت شكوك سيجل (1989) ,اعععذ؟S‏ في القيمة التنبوية 
لدرجات الذكاء في الكشف عن صعوبات التعلم وتشخيصهاء لها ما يبررها. 
وبات من الممكن قبول افتراض أن مشكلات القراءة عند الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم أقل ارتباطا بالذكاء» والسبب هو أن هؤلاء الأطفال يتمتعون 


۲ ج س ت 


س القضية السادسة 


نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 


بذكاء متوسط أو فوق المتوسطء ومن ثم لا يمكن إرجاع صعوبة القراءة 
لديهم إلى انخفاض الذكاء» وإنما قد يكون من المنطقي استنتاج وجود عوامل 
نو عية أخرى تتعلق بعملية القراءة ذاتهاء هي التي تقف خلف صعوبات 
الا وتن ا ك ا ف ا روا ك 


فمشكلة القر اءة لدى ضعاف القراءة من غير ذوی صعوبات التعلم ليست 
موضع دهشة أو استغراب لأن هذا الضعف- في هذه الحالة- يتمشى مع 
انخفاض الذكاء العام» ويترتب على ما تقدم إذن» أنه في الوقت الذي لا يعد 
فيه الذكاء مسئولا عن ضعف القراءة لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
فإنه- أي الذكاء- يمكن أن يفسر الأداء الضعيف في القراءة لدى ضعاف 
القراءة من غير ذوى صعوبات التعلم الذين لا ينطبق عليهم محك التباعد» 
وهذا التناقض يحتاج إلى مزيد من التحليل والتفسير» والدراسة والبحث. 

والاستتتاج المنطقي هناء أن أسباب صعوبات القراءة لدى المجموعتين 
بالضرورة مختلفة» وهو الاستنتاج الذي أدى إلى تقويض الأساس الأول الذي 
قام عليه نموذج التباعد بين الذكاء والتحصيل في تشخيص صعوبات التعلم 
نتيجة تباين الفروق في العوامل السببية لصعوبات القراءة لدى أفراد الفئتين. 


الفروق النوعية في العوامل السببية لصعوبات القراءة 

تشكل الفروق النوعية فى العوامل السببية لمشكلات القراءة المفترضة 
الأساس الثاني ومقتضاه: أن الأطفال ذوى صعوبات تعلم القراءة الذين 
ينطبق عليهم محك التباعد» يبدو أنهم لا يستجيبون على نحو مفضل للأساليب 
التدريسية التي تستخدم مع ضعاف القراءة من غير ذوى الصعوبات» كما أنه 
ليس من المتوقع بالنسبة لهم الاستفادة من التدريس التقليدي في الفصول 
الدراسيةء لأن هؤلاء الأطفال التحقوا في الأساس ببرامج صعوبات التعلم 
نظرا لفشلهم في ظل برامج الفصول العادية. 

وقد أدى هذا الاعتقاد إلى تنوع في الطرق التدريسية المتخصصة مثل: 
التدريب الإدراكي- الحركي» الطريقة الإدراكية البصريةء التدريس الكلى 
للكلمات» طريقة الانطباع النيرولوجى»ء طريقة فروستج» تحليل السلوك 
التطبيقى» تعديل السلوك» الأساليب النفس لغوية» مدخل فيرنالد متعدد 
الحواس» وغير ذلك من الطرق. 


عست نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد القضية السادسة س 

ونحن نرى أن صعوبات القراءة لا ترجع بالدرجة الأولى إل سوء 
المدخلات التدريسية بقدر ما ترجع إلى المحددات النمائية البيولوجية 
والعصبية المنشأء مثل الوعي الفونولوجي» وضعف مهارات الترميز 
والتعرف على الحروف والمقاطع والكلمات. ومن ثم يجب أن يتجه تناولنا 
لصعوبات القراءة بالدرجة الأولى لهذه المحددات. 

ومن المنطقي نظريا ومنهجيا أن نبداً بمناقشة مدى صدق الأساس القائل 
بوجود فروق نوعيةء وليست كمية» على النحو الذي يفترضه محك التباعد» 
بين ضعاف القراءة من ذوى صعوبات التعلم» وضعاف القراءة من غير ذوى 
الصعوبات. ومن ثم ننتقل إلى الافتراض القائل بأن أفراد هاتين الفئتين من 
ضعاف القراءة يستجيبون على نحو مختلف للاستر اتيجيات التدريسية 
العلاجية المختلفةء وننتهي باقتراح أسلوب بديل تشخيصي يعالج قصور محك 
التباعد في تشخيص وعلاج صعوبات القراءة لدى جميع الأطفال بغض 
النظر عن تصنيفهم الفئوي. 
أولا: الفروق النوعية المعرفية 

لا تختلف الأبنية المعرفية نوعياً لدى ضعاف القراءة مسن ذوى 
صعوبات التعلم» مقارنة بضعاف القراءة من غير ذوى الصعوبات: 

حيث تشير العديد من الدراسات إلى عدم وجود فروق نوعية فيما بين 
ضعاف القراءة من ذوى صعوبات التعلم» مقارنة بضعاف القراءة من غير 
ذوی الصعوبات» ومن هذه الدراسات) تااك التي نشرها روتر R))٤۴۲‏ و پیل 
(1975-1973 ) عاا ۷ء حيت استخدم هذان الباحثان البريطانيان تسميات: 
التخلف القرائي الخاص 2101 a۲dاعإ Specific reading‏ و التخلف 
القرائي العام backwardness " General reading‏ " في وصف فئتشي 
ضعاف القراءة الذين أظهروا تباعد! بين الذكاء والتحصيل القرائي» وأولئك 
الذين لم يظهروا مثل هذا التباعد على الترتيب» وهذه التسميات تتمشى مع 
التسميات السائدة الآن وهى ضعاف القراءة ذوى صعوبات التعلم الذين 
ينطبق عليهم محك التباعد» و ضعاف القراءة من غير ذوى الصعوبات. 

فقد درس" روتر" و'بیل" »)۱۹۷۰١(‏ ۳۰۰۰ طفل يمٿلون جمیع تلامیذ 
المرحلة الابتدائية في احدي المقاطعات البريطانيةء حيث وجد أن درجات 
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= نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد‎ e TR 


ذكاء هؤلاء الأطغال كانت موزعة توزيعا اعتداليا تقرييا ؛ في حين أن 
درجاتهم في القراءة تفتقر إلى هذا التوزيع» أي أن درجات نسب ذكاء هؤلاء 
الأطفال كانت أعلى بوضوح من درجاتهم في القراءة» ومعنى هذا الاستقلال 
النسبي للذكاء كتكوين عقلي عن القراءة كعملية معرفية. وقد أطلق على 
الأطفال الذين يمتلهم هذا النتوء في التوزيع التكراري» ذوى التخلف القرائي 
الخاص» على اعتبار أن مشكلتهم قاصرة على عملية القراءة ذاتها. 

وفى دراسة تالية أكد" روتر )۱١۹۷۸('"‏ الفروق بين هؤلاء الأطفال» 
والأطفال ضعاف القراءة من غير ذوى الصعوبات» من خلال ملاحظة 
اختلاف هاتين المجموعتين عن بعضهما البعض في متغيرات الجنس وانتشار 
الاضطرابات النيرولوجية والقابلية للتقدم القرائي. ٠‏ 

وتمشيا مع نتائج الدراسات التي بحثت في نمط توزیع درجات الذكاءء 
و التحصيل القرائى» فإن الدراسات التي فحصت البروفيلات السيكومترية 
لطفال ذوي صعوبات التعلم» وغير ذوي الصعوبات من ضعاف القراءةء 
فشلت هي أيضا في إظهار أية فروق معرفية نوعية بين الفئتين. 

كما أشارت دراسات معهد مينسوتا للأبحاث حول صعوبات التعلم إلسى 
عدم إمكانية التفرقة بين ذوي صعوبات التعلم الذين ينطبق عليهم محك 
التباعد»» وغير ذوي الصعوبات من ضعاف القراءة الذين لا ينطبق عليهم 
محك التباعد» على أساس البروفيل السيكومتري للفروق المعرفية النوعية. 

وقد قارن 'يسلدايك" ¥sse1dyke‏ وآخرون(1982) مجموعة من 
الأطفال ذوي صعوبات التعلم» وفقاً لنموذج التباعد مع مجموعة من غير 
ذوي الصعوبات منخفضي التحصيل في القراءة الذين لا ينطبق عليهم محك 
التباعد فى ٤۹‏ مقياسا سيكومترياء حيث لاحظ الباحثون تداخلا في الدرجات 
تراوح بین %۸۲ إلى ۱۰۰۰۵ بمتوسط قدره .%۹٩‏ 

كما توصل "ألجوزين"' 027116,1983ع۸1 و 'يسلدايك' ء)ل1ءعءء۲) إلي 
نتيجة مؤداها أن معادلات التباعد فشلت في التمييز بوضوح بين التلاميد 
الذين صنفوا على أنهم من ذوي الصعوبات» والذين صنفوا باعتبارهم من 
غير ذوي الصعوبات» مما دفع الباحثان إلى التساؤل حول مصداقية معادلات 
التباعد. 


۲۹١ 
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كك نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد القضية السادسة س 
ومن ناحية أخرىء» فإن الدراسات التي بحثت عن فروق بين ضعاف 
القراءة ذوي الصعوبات» وغير ذوي الصعوبات في مناطق جغرافية مختلفة 
من العالم» لم تدعم الأساس القائل بوجود فروق معرفية نوعية بين أفراد 
المجمو عتين› وقد دفعت النتائج غير الايجابية سالفة الذكر العديد من الباحتين 
إلى تقليص الجهود التي تحاول البحث عن فروق بين هاتين الفثتين» في إطار 
محكات خارجيةء مثل: مستوى التحصيل» اعتدالية التوزيع» الفروق بين 
الجنسين» والتقدم التعليمي. 
وإذن يتعين البحث عن نماذج تشخيصية أخرى غير محك التباعدء تقوم 
على التدخل المباشر في مكونات تعتمد على عملية القراءة ذاتها. 


نموذدج قصور مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد 

في ضوء ما انتهت IT GT‏ 
معرفية نوعية واضحة أو ملموسة بين التلاميذ الذين صنفوا على أنهم من 
ذوي الصعوبات» والذين صنفوا باعتبارهم من غير ذوي الصعوبات» 8 
التحول من نموذج التباعد إلى متغيرات تتناول عملية القراءة ذاتهاء بحثا عن 
فروق بين ذوي الصعوبات»› وغير ذوي الصعوبات من ضعاف القراءة 
اعتمادا على اتموذج قصور مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد' 

ويقوم هذا النموذج على أساس أن القراءة عملية معقدة تحتوى على 
وتات فرا یران ست ار کور اک هدو رنت کن ن ور ا 
باقي المكونات» و يعوق اكتساب مهارات القراءة. 
وتشير الدراسات والبحوث إلى أن أبرز مكونين أساسيين تقوم عليهما عملية 
القراءة هما 

٠ه‏ تعرف الكلمات› 

٠‏ والفهم والاستيعاب القرائي. 
ويترتب على ذلك أنه بالإمكان أن ينتج عن الضعف أو القصور في هذين 
المكونين ثلاثة أنماط من الضعف القرائي» هي 

E 
قصور في مهارات الفهم القرائي فقط‎ .۲ 
. قصور يشمل مهارات تعرف الكلمات» ومهارات الفهم القرائي‎ .۴ 


س القضية السادسة 


نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 


وفي هذا الإطار بحٿ "ھوفر " Gough 'ãÃgج" g Hoover‏ )1990( 
افتراض أن الأفراد المختلفين قد لا يتمكنون من القراءة لأسباب مختلفة» من 
خلال دراسة قامت على تتبع وقياس القراءة لدى ٠٠٤١‏ طفلاً مزدوجي اللغفة 
(الإنجليزية والأسبانية) بالصفوف من الأول حتى الرابع. 

وقد أظهرت الدراسة أن حل الترميز والفهم الاستماعي مسئولان عن 
نسبة ملموسة من تباين الفهم القرائي (الصف الأول = ٠٠,۷١‏ الصف الثاني 
٠,۷۲ =‏ الصف الثالث = ٠٠,۸۳‏ الصف الرابع = .)٠,۸١‏ 

كذلك تشير التقارير النفس عصبية إلى أن بعض ذوي صعوبات تعلم 
القراءة يستطيعون فهم الكلمات التي تعرض عليهم بطريقة فرديةء على نحو 
أفضل بكثير من قدرتهم على نطق هذه الكلمات»ء في حين أن آخرين منهم 
يمكنهم حل ترميز متل هذه الكلمات» إلا أن قدرتهم على فهمها تكون محدودة 
.)Patterson et a1., 1985(‏ وهو لاء يطلق عليهم ذوي الديسلكسيا الحميقةء 
وذوي الديسلكسيا السطحية على التوالي» كما تشير الدراسات إلى أن مهارات 
حل الترميز والفهم يمكن أن تتأثر بشكل مستقل» إحداها عن الأخرى. 

وقد أوضح 'فریت" ۴٤1‏ و 'سناولنج" 1ng,1983اw n0‏ كان الفهم 
القرائي في القراءة الصامتة لدى أطفال الديسلكسيا يكون أفضل بكثير منه في 
القراءة الجهريةء وأن بحعض أطفال التوحد يمكنهم القراءة الجهرية على نحو 
أفضل بكثير مما يستطيعونه في القراءة الصامتةء كما اتضح أن عددا كبيرا 
من ضعاف القراءة لديهم قصور في مهارات حل الترميز» لكنهم يمتلكون 
مهارات ملائمة للفهم عندما يتم قياسه باختبارات الفهم الاستماعي. 
تشخيص مكونات القراءة وعسر القراءةٌ وا×عاءر5 

ترجع كلمة هi×ءاءرل‏ إلى أصل إغريقي» وتتكون من مقطعين هما: 
‰5 ومعناه سوء أو مرض هط ۲ه ا1¡ , a×ع1‏ أي معنى المفردات أو 
الكلمات ع words or vocabulary of 1an gu 2g‏ ومن ثم یصبح المعنسی 
الذي تشير إليه المفهوم هaا×ع1اءرل‏ : صعوبة قراءة الكلمات المكتوبة. 

ويمكن تعريف عسر أو صعوبات القراءة بأنها: اضطراب أو قصور 
أو صعو بات نمائية a developmentaا disorder‏ تعبر عن نفسها في : 
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سك نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد القضية السادسة س 
صعوبة قراءة الكلمات المكتوبةء على الرغم من توافر القدر الملاشم 
من :الذكاء وظروف التعليم والتعلم › والإطار الثقافي والاجتماعي الملاتم. 

والعجز أو العسر القرائي a×ء1ءرل‏ يشير إلى نمط غير عادى من 
العجز القرأئي الشديد إملإ0ءاd‏ ع2d11عء‏ eإعvعS‏ الذي حير المجتمعات 
التربوية والطبية للعديد من السنوات» كما أنه يشكل حالة حادة من صعوبات 
تعلم القراءة تحدث لبعض الأطفال والمراهقين والبالغين (ه1995 ,«0ر). 

والأفراد الذين يصابون بهذا العجز أو العسر أو الصعوبة يجدون 
صعوبة بالغة في التعرف على الحروف والكلمات»› وفی تفسیر المعلومات 
التي تقدم لهم في صيغة مطبوعة» خلال ممارستهم لبعض الأنشطة العقلية 
الأخرى. مع أن الكثيرين من هؤلاء يغلب عليهم أن يكونوا أذكياء وقد يكونوا 
من المتفوقين عقليا والمو وبين )(1986 .Cruickshank,‏ 

ويعرف عسر القراءة بأنها 'صعوبات حادة في تعلم القراءة تعزى إلى: 

٠‏ عدم القدرة أو العجز عن تعلم القراءة من خلال الأساليب العادية 

للتدريس داخل الفصل المدرسي" ),1991 (Mercer,‏ . 

وتشير الدراسات والبحوت التي أجريت في هذا المجال إلى أنه يمكن 
تقریر أن عسر أو صعو بات القراءة هي صعو بات نمائية تصيیب 0~ %۲ 
تقريبا من أطفال المجتمع المدرسي» وينشاً عنها صعوبات في القراءة والفهم 
القرائي العام للمدخلات المعرفية اللفظية المكتوبةء ومن ثم فان التعبير عن 
صعو بات القراءة في إطار ڪکمي على النحو الذي يقوم عليه محك التباعد ت 
تحدید صعو یات القراءةء يعد آلية تفتقر إلى العلمية و المنطقية والمنهجية. 
الخصائص النمائية البيولوجية المنشأً لذوى عسر أو صعوبات القراءة 


تشير الدراسات والبحوث التي أجريت بمعرفة مدرسة هارفارد الطبية 
على ذوى عسر أو صعوبات القراءة إلى وجود خصائص تشريحية ملموسة 
تميز النصفين الكرويين للمخ لدى ذوى عسر أو صعوبات القراءة» مقارنة 
بأقرانهم العاديين في نفس المدى العمري. 
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س القضية السادسة سسس نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذح التباعد = 


ومن هذه الخصائص: 

٠ه‏ غياب تشاكل أو وجود اللا تساوى أو اللا تماتل داخل منطقة اللغة في 
النصفين الكرويين الأيسر والأيمن من المخ . 

٠‏ وجود تغيرات تشكل أنماطا مختلفة كيفيا لوصلات خلايا بنية المخ. 


ويذعم هذه التغيرات» النتائج التي توصل إليها الباحثون الأوربيون الذين 
يقررون افتقار المتعلمين ذوى صعوبات القراءة إلى وجود خاصية اللا تماثل 
الوظيفي للنصفين الكرويين الأيسر والأيمن للمخء مما يؤدي إلى: 

١.في‏ مرحلة ما من مراحل تعلم القراءة يكون التجهيز والمعالجة 
البصرية للكلمات كأشكال أو صور أو رموز»ء من خلال النصف الكروي 
الأيمن للمخ ضرورة أساسية. 

:في المرحلة التالية يكون التجهيز والمعالجة السمعية لأصوات 
الحروقف أو الرموز اللغوية من خلال النصف الكروي الأيسر للمخ ضرورة 
أساسية أيضا. 

۳. الأطفال الذين لا يمكنهم استخدام نمطي التجهيز والمعالجة بالمرونة 
والسهولة الكافيتين بين النصفين الأيمن والأيسر» بحيث يقيمون خاصية اللا 
تماتل الوظيفي للنصفين الكرويين للمخ» من خلال استخدام التجهيز البصري 
ف النصف الأيمن والتجهيز اللغوي في النصف الأيسر-هؤلاء الأطفال 
عرضة لعسر آو صعوبات القراءة. 
تفسيرات عسر القراءة 


يرى (۵,1992١ر[)‏ وجود اتفاق حول أربع نقاط تتعلق بالعسر القرائي 
هي : 
.١‏ عسر أو صعوبات قرائية يحتمل أن تكون راجعة إلى اضطراب 
عصبي وظيفي و لادي ٤‏ أي يولد بها الطفل ذو العجز أو الصعوبة 
. عسر أو صعوبات قرائية تنشاً في الطفولة وتستمر حتى الرشد. 
.٣‏ عسر أو صعوبات قرائية ذات أبعاد إدراكية ومعرفية ولغوية 
.٤‏ عسر أو عجز قرائي يؤدى إلى صعوبات في العديد من المجالات 
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كك نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد سسس لقضية السادة سه 


والأفراد ذوو عسر أوصعوبات القراءة من المتفوقين عقليا أوء يجدون- 
غالبا- أساليب تكيفيه بارعة لإخفاء صعوبات القراءة لديهم» أو تجنب مواقف 
استتارتها ومحاولة التغلب عليها ومقاومة آثارها. 


الأساس العصبي لعسر القراءة أو الصعوبات الحادة في القراءة 
قدمت البحوت والدراسات المعاصرة التي أجريت في مجال العلوم 
العصبية أدلة قوية على أن عسر أو صعوبات القراءة ترجع إلى اختلالات 
في تراكيب أو أبنية المخ» واختلالات الوظائف المخيةء والعوامل الجينية. 
.(Sherman,1995;Hynd,1992;Galaburda, 1990, Duane, 1989)‏ 
ومن هذه الدراسات والبحوت: تلك التي أجريت على المخ في علاقتقه 
بصعوبات التعلم والتي استقطبت أعلى قدر من الاهتمام» على النحو التالي: 
.١‏ الدراسات التشريحية المباشرة للجتث عقب الرفاة ١1ء0‏ )sه۴.‏ 
. الدراسات والبحوث التي استخدمت تكنيكات الصور أو الانطباعات 
lلaiنية‏ İو‏ |lئعظlٹية.niques New imaging tech‏ 
۳. دراسة الجينات أو العوامل الوراثية أو اlئجiıية Genetic studies‏ 
Sherman, 1995; Lyon, 1995b; Filipek, 1995‏ 
وقد أظهرت الدراسات الحديثة في هذا المجال أن النشاط المخى للأطفال 
التضفن ت ا س ا ا و و و 
ومن ثم يصبح الاعتماد على محك التباعد في تحديد صعوبات القراءة 
آلبة غير فعالةء ويفتقر إلى المصداقيةء وتصبح الحاجة إلى البحث عن نماذج 
تشخيصية لقصور مكونات القراءة» ضرورة علمية وعملية. 
آليات تشخيص قصور مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد 
يمكننا التعرف على القصور المسبب لصعوبات القراءة» عن طريق 
تطبيق بحعض الاختبارات المقننة التي تقيس مهارات الفهم القرائي» والفهم 
الاستماعي باعتبارها محكومة بنفس الميكانيزمات المعرفية. ومعنى ذلك: 
ه أن مستويات الفهم القرائي والفهم الاستماعي تتشابه كثيرا لدى 
الأطفال العاديين في التحصيل. 
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د القضية الساد سسس نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 


٠‏ أن الأطفال الذين يحصلون على درجات تقع في المدى المتوسط أو 
الأعلى من المتوسط على اختبارات الفهم الاستماعي» لكنهم يفشلون في 
التحصيل في نفس المدى على اختبارات الفهم القرائي» يعانون عادة من 
ضعف مھارات الترميj‏ )1991 „(Spring & French,‏ 

ه أن الأطفال الذين يقع أداؤهم على اختبارات تعرف الكلمات في نطاق 
المدى العادي» إلا أنهم يفشلون قي تحقیق مستوی مشابه في اختبارات الفهم 
القرائي»ء يكونون غالبا ضعافا في مهارات الفهم» ومن تم يكون أداؤهم في 
كل من اختبارات الفهم القرائي والفهم الاستماعي منخفضا بدرجة متساويةء 
ومن المنطقي أن يتجه التدريس العلاجي في هذه الحالة إلى تحسين مهارات 
الفهم لدى هؤلاء الأطفال. 

ه أن ضعاف القراءة الذين يؤدون على نحو ضعيف في اختبارات 
تعرف الكلمات» واختبارات الفهم القرائي» يكونون ضعافا في مكوني القراءةء 
ومن ثم فهم بحاجة إلى تدريب على مهارات حل الترميزء والفهم القرائي. 

و هذه التوقعات النظرية أمكن التحقق منها إمبيريقياء ففي الدراسة التي 
أجراها "آرون" ۸۲۵١‏ 1991) تم تطبيق اختبارات للفهم الاستماعي والفهم 
القرائي على ٠‏ من تلاميذ الصف التالث حتى الصف الثامن» وبتطبيق 
معادلة انحدار للتنبؤ بالفهم القرائي من خلال الفهم الإاستماعي»› و تطبيق 
المعادلة على درجات الفهم الاستماعي لسبعة أفراد من ضعاف القراءةء تم 
التنبؤ بمستوى الفهم القرائي لديهم» بناء على التباعد بين درجات الفهم 
الاستماعي والفهم القرائي» وقد تم إرجاع صعوبة القراءة لدى هذه الحالات 
اذ 


اڈی ۰ 


ه إما إلى ضعف مهارات حل الترميز؛ 

ه وإما إلى ضعف مهارات الفهم› 

ه وإما إلى هذين النوعين من القصور معاء 

وقد أظهر التقييم المستقل لمهارات حل الترميز لدى هؤلاء الأطفال أن 
ستة من التنبؤات صحيحة. ولذا أخذت الغالبية العظمى من الدراسات بفحص 
الفروق بين هاتين الفئتين من ضعاف القراءة في إطار المكونات التي تقوم 
عليها عملية القراءة ذاتها. وعلى الرغم من تنوع المهارات التي تم تناولها 
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ڪڪ نموذج تشخیص مکونات القراءة كبديل لنموذج التباعد القضية السادسة د 
كمكونات فرعية لعملية القراءةء فإن الكثيرين من الباحتين يرون أن المكونات 
الأساسية للقراءة تتمثل فيما يلي: 
أ- تعرف الكلمات 
ب- والفهم القرائي 
ج- والوعي الفونولوجي. (1993 ,0[1٣اه٣).‏ 
صعوبات تعرف lلكlأمlٽ Word recognition‏ 
يشير تعرف الكلمات ١٥1٤م‏ عهءءء ۷٥۲١‏ إلى القدرة على نطق الكلمة 
المكتوبة و استخلاص معناها »> حيث يتعرف القراء المبتدئون على الكلمات 
المكتوبة من خلال تحويل الصور المدركة لأشكال حروف Graphemes‏ 
الكلمات إلى الأصو ات sعصع«هط۴‏ المقابلة لهاء من خلال عمليتي: 
.١‏ حل الترميز عنل0dەءcعd‏ 
1. و معالجû‏ اأSأlnت Process Words‏ 
في الوحدات الأكبر على أنها كلمات مرئية له اطع1؟»ء ومع إتقان 
مهارات حل الترميز؛ يبدأ الأطفال عادة في تمييز الكلمات بسرعة» وبدون 
مجهود يذكر» ويأخذون طريقهم ليصبحوا قراءاً مهرة. 
وتمثل مهارة حل الترميز استراتيجية واسعة الاستخدام عندما يبدأ 
الأطفال تعلم القراءة» في حين أن استراتيجية قراءة الكلمة المرئية تختص 
يالمرحلة التي يقرأ فيها الأطفال بقصد التعلم» ولهذا فإن عملية حل الترميز 
تحتل هنا بؤرة الاهتمام » حيث تشير الدراسات إلى أن قصور عمليات حل 
الترميز كما يتحدد من خلال ضعف مهارات العمليات الفينولوجية» يعتبر 
سببا رئيسيا لصعوبات القراءة عبر مختلف لغات العالم. 
صعوبات إلفqم Comprehension lilly‏ 
يمتثل الفهم والاستيعاب المكون الثاني الأساسي من مكونات القراءة وهو 
عملية ذات طبيعة عامة تعتبر مشتركة بين كل من القراءة والاستماع» على 
الرغم من وجود بعض الفروق السطحية التي ترجع إلى الفروق في الوسائط 
المعرفيةء ويمتل الفهم الاستماعي حدا أعلى للفهم القرائي» وقد لوحظ أن 
الارتباط بين النوعين من الفهم ارتباط مرتفع يصل إلى حوالي ٠.,۸‏ 
.(Palmer et al., 1985)‏ 


س القضية السادسة نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 

و يبدو أن حل الترميز يمتل المهارة الأساسية التي يمكن أن يختلف فيها 
أفراد المجموعتين من ضعاف القراءة. و يرجع ذلك إلى أن القراء الضعاف 
من ذوي صعوبات التعلم» أو من غير ذوي الصعوبات» يعانون من قصور 

في الفهم القرائي» كما أن جميع ضعاف القراءة أيا كان الإطار التشخيصسي 
الذي ,يضتفون فیهء یتم يتم التعرف عليهم عل ساس ضعف أدائهم في اختبارات 
الفهم القرائي» ومن ثم يصعب أن يميز الفهم القرائي بين ضعاف القراءة من 
ذوي الصعوبات» وبين أقرانهم من غير ذوي الصعوبات» وهذا مما يقوض 
مرة أخرى الأسس التي يقوم عليها محك التباعد. 
الوعي الفونولوجي ومحك التباعد 

يمثل الوعي الفونولوجيءءع w2e"‏ [هءiعهام«مط۴‏ احدي العمليات 
الأساسية التي تميز مهارة حل الترميز والذي يشير إلى الحساسية للصوتيات 
«Phonemes‏ أي وحدات الصوت في اللغة المنطوقةء وقد بحت العديد من 
الباحثين دور الوعي الفونولوجي في صعوبات تعلم القراءة بالاستعانة 
نادار ات الت نظف من, المفحر صن ازل اتر قات ف الكل ات 
المنطوقةء أو تجزمة الكلمات المنطوقة إلي الصوتيات المكونة لها. 

ومن هذه الدراسات تلك التي أجر اھا )1990 (Goswami& Bryant,‏ 
حيث تم تطبيق اختبار لقراءة كلمات غير حقيقية على ۱ طفلا بریطانيا تم 
تصنيفهم باعتبارهم ذوي صعوبات التعلم طبقا لنموذج التباعد بين الذكاء 
والتحصيل» و١٩‏ طفلا من ضعاف القراءة لا ينطبق عليهم محل التباعد› 
ومجموعة من القراء العاديين يمائلونهم في العمر القرائي. 

وقد أظهرت نتائج الدراسة: أن أفراد المجموعتين من ضعاف القراءة 
کان أداؤهم ضعيفا بدرجة متساوية في قراءة الكلمات عديمة المعنى مقارنة 
بالقراء العاديين الذين يمائلونهم. 

وفی دراسة أخری أجراها کل من 'فلتون" ۴٥1٤٥١‏ و'وود' (1992) 

4 على أطفال أمريكيين» استخدمت فيها اختبارات كلمات غير حقيقيةء 

فالأطفال الذين صنفوا باعتبارهم من ذوي الصعوبات» والأطفال الذين صنفوا 
باعتبارهم من غيرذوي صعوبات القراءة › كانوا جميعا ضعافا في قراءة 
الكلمات غير الحقيقية. 


۲1۹ 
ل 


ڪڪ نموذج تشخیص مکكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد القضية السادة د 

كما قام "جونسون" وأآخرون (1.,1987ه «50١ €٤‏ طهل) بمقارنة أطفال 
من سن ۸ ١١‏ سنة ضعاف القراءة ذوي ذكاء متوسط وأقل من المتوسط 
بقراء عاديين يماثلونهم في العمر الزمني والعمر القرائي» وضمت كل 
مجموعة ۰ طفلا؛ تم فحص قدرتهھم علی استخدام صوتیات القراءة من 
خلال واجبات متعددة لتقييم المهارات الفونولوجيةء وقد وجد الباحثون أن أداء 
القراء الضعاف ذوي درجات الذكاء المتوسطء ودون المتوسط كان متشابهاء 
ولكنهم دون مستو ى القراء العاديين ةذ في الواجبات التي تطلبت استخداما 

کما قامت 'شیر " 1996 ,ماه بمزاوجة ١١‏ من ضعاف القراءة دوي 
متو سط ذڪاءِ aT‏ أخري من ضعاف القراءة ذوي متوسط 
ذکاء ۸٠,٤‏ (مدى درجات الذكاء لأفراد المجموعة الأولى تراوح بین ٩۲‏ و 
٠۹‏ وللمجموعة الثانية بين ۷١‏ و1)»ء وقد تم تطبيق مقاييس ۲١‏ مهمة 
على أفراد المجمو عتين» بما فى ذلك قراءة كلمات حقيقية» وكلمات غير 
حقيقيةء وكلمات غير عاديةء» وهجاء وغبر ذلك من مهمات. 

وقد أظهرت نتائج الدراسة اختلاف المجموعتين في مقياس واحد فقط 
من المقاييس الست والعشرين› وهو مقياس إبدال الكلمات أثناء القراءة» حيث 
كانت أخطاء إبدال ذوي الصعوبات أكثر من أخطاء غير ذوي الصعوبات. 


وقد خلص الباحث إلى عدم وجود فروق نوعية بين ضعاف القراءة 
ذوي الصعوبات وغير ذوي الصعوبات في الوعي الفونولوجي» كما فشلت 
الدراسات الأخرى التي قارنت بين المجموعتين من ضعاف القراءة في بعض 
العمليات الأساسية الأخرى ذات الصلة بالقراءة» في إيجاد فروق بين 
المجمو عتين . 

کما قام 'فلتشر" وآخرون (1992 ,.1ھ e٤‏ ۲عطعاعا۴) بتطبیق اختبارات 
لسرعة إدراك الصوت» والإغلاق السمعي» وتذكر الجمل» والطلاقة اللفظية 
قلي طفل راركت أغتا رهم ين اة وا ا ره و 
تلاشت الفروق ذات الدلالة بين ضعاف القراءة ذوي التباعد» وبين غير 
ذوي التباعدء مما أدي بالباحثين إلي التساؤل حول مدى مصداقية تصنيف 
الأطفال ذوي القصور في القراءة على أساس التباعد بين الذكاء والتحصيل. 
a‏ 


سد القضية السادة سسس روذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 


كما توصل 'فلتشر "اعتماد على دراساته الخاصة ونتائج دراسات 
الباحثين الآخرين» إلى أن الفروق بين الأطفال ضعاف القراءة الذين انطبقت 
عليهم متطلبات معادلة التباعدء وضعاف القراءة ممن لم تنطبق عليهم 
متطلبات المعادلة غير قائمة أو أنها محدودة وتفتقر إلى الد لإلة. 

الأداءات الأكاديمية لذوي صعوبات القراءة وذوي الضعف القرائي 


حاول العديد من الباحثين ذوي التوجهات التربوية» معرفة ما إذا كان 

الأطفال ضعاف القراءة ذوو الصعوبات يختلفون عن أقرانهم غير ذوي 
الصعوبات في أداءاتهم على اختبارات شملت مدي واسعا من المهارات 
الأكاديمية ذات الصلة بالقراءةء "يسلدايك" وآخرون ,.41 (Ysseldyke e‏ 
(1982. وقد طبقت الاختبارات النفس تربوية على مجموعة مكونة من ٠٠‏ 
طفل تم التعرف عليهم في الأطر المدرسية على أنهم ذوو صعوبات»› و٩۹٤‏ 
طفل من منخفضي التحصيل في القراءة من غير دوي الصعوبات» وقد 
شملت البطارية المكونة من ٠۹‏ اختبارء اختبارات لقياس العلاقات المكانيةء 
والمثيرات البصريةء والحساب» والثروة اللفظيةء وتذكر الجمل» والتعرف 
على الحروق والكلمات. 

وقد توصل الباحثون إلى وجود قدر كبير من التشابه بين المجموعتين 
إلى حد أن %۹١‏ من متوسطات الدرجات كانت في نطاق مدي مشترك»› وأن 
أداء الأطفال من ذوي الصعوبات» ومن غير ذوي الصعوبات كان متشابها 
في كثير من الاختبارات الفرعية. 

وقد أدت مثل هذه النتائج إلى تقرير مفاده عدم إمكانية تصنيف الأطفال 
على المستوي الفردي بشكل صحيح اعتمادا على محك التباعد» على أنهم من 
ذوي الصعوبات أو غير ذوي الصعوبات. 

وعلى ذلك يرتبط ضعف مهارات العمليات الفونولوجية بصعوبات 
القراءة إلى الحد الذي تعتبر فيه المهارة الفونولوجية الضعيفة بوجه عام 
عامل سببي مقبول لصعوبات التعلم النمائية ,1985 (Bradley& Bryant,‏ 
and Lundberg et al ., 1988(‏ .ومن ثم يصعب تبني التمییز بین حالات 
ضعاقف القراءة من ذوي الصعوبات وغير ذوي الصعوبات إلي مجموعات 
فر عية بناء على: 


e‏ نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد ص لتضية السادة س 


٠‏ التباعد بين الذكاء والتحصيل› 

ه أو العوامل السببية. 

6 أو التوزيع الإحصائي› 

أو التقدم التعليمي»› 

٠‏ أو العمليات المعرفية التي تميز عملية القراءة. 

ومن ثم فإن الافتراض الأول القائل بوجود فروق نوعية بين القراء 
الضعاف ذوو صعوبات التعلم» والقراء الضعاف من غير ذوي الصعوبات 
اعتماد على محك التباعد يبدو أنه افتراض يعتريه الكثير من الضعف واللا 
مصداقيةء في ضوء نتائج العديد من الدراسات الإمبيريقية المتخصصة. 
تانيا: مدى الاإستجابة للتدريس العلاجي 


ينطوي نموذج التباعد لتحديد صعوبات التعلم على افتراض أن طبيعة 
صعو بات القراءة لدي الطفل ضعيف القراءة من ذوي صعوبات التعلمء 
تختلف عنها لدى الطفل ضعيف القراءة من غير ذوي الصعوبات» ويترتب 
على هذا الافتراض بالضرورة اختلاف الأساليب التشخيصية والعلاجية 
لأفر اد كل من المجموعتين )1975 (Rutter & Yale,‏ 


ونظرا للاعتقاد السائد بان الأطفال دوي الصعوبات لديهم مستويات 
متوسطة أو أعلى من المتوسط من الذكاء العامء فقد تم استخدام استراتيجيات 
علاجية مع هؤلاء مختلفة نوعا ما عن الأساليب التدريسية التقليديةء وقد 
اشتملت هذه الاستراتيجيات العلاجية على مدى واسع من الآليات مقل: 
التدريب الإدراكي - الحركي» »> والتدريب الإدراكي (كما هو الحال في طريقة 
فروستج)» ومشابهة الأسلوب المعرفي (كما هو الحال في التدريس للنصف 
الأيسر من المخ)» وطريقة فيرنالد متعددة الحواس..الخ » على افقراض أن 
الأطفال دوي صعو بات التعلم يستجیبون للأساليب العلاجية الخاصة التي 
تختلف عن تلك المستخدمة لتدريس ضعاف القراءة من غير ذوي 
الصعوبات .بات من المناسب هنا مناقشة هذا الافتراض من خلال محاولة 
الإجابة عن السؤالين التاليين: 
السؤال الأول: هل يحقق ذوو الصعوبات القرائية تقدما واضحاً في اكتساب 
مهارات القراءة القائمة على البرامج العلاجية لذوي صعوبات التعلم ؟ 


س القضية السادسة 


نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 


السؤال الثاني: هل يختلف معدل تقدم ذوي الصعوبات القرائية»ء عن معدل 
تقدم ضعاف القراءة من غير ذوي الصعوبات» مع التعرض للاأساليب 
التدريسية الخاصة المتماثلة من خلال البرامج التدريسية العلاجية ؟ 
البرامج التدريسية العلاجية 

للإجابة على السؤال الأول»ء لا تصنف بعض النظم المدرسية ضعاف 
القراءة إلى فئتين (ذوي الصعوبات وغير ذوي الصعوبات)ء إلا أن الغالبيية 
العظمى من مدارس الولايات المتحدة الأمريكية وغيرها تتبع تشخيصا فارقا 
بين الفئتين» من خلال تطبيق معادلات التباعد» وتقدم تدريسا علاجيا دا 
طبيعة خاصة لذوي الصعوبات القرائيةء حيث يتم تنفيذ البرامج التدريسية 
العلاجية عادة فى إطار أحد أربعة أنماط تدريسية علاجية مختلفة» بواسطة 
فان فون در شاا موقن الال ع جات هدو ال رجات 
ومن ثم تختلف البرامج التدريسية العلاجية لضعاف القراءة من ذوي 
الصعوبات» عنها بالنسبة لضعاف القراءة من غير ذوي الصعوبات. 

وهذه الأنماط التدريسية العلاجية الأربعة تشمل: 

6 غرفة المصادر› 

٠‏ الفصل الخاص المستقل› 

٠ه‏ الفصل العادي› 

ه التدريس الفردي خارج الساعات المدرسية. 

وهي آليات مدرسية تستخدم الطرق التدريسية الخاصة بذوي 
الصعوبات» ولا تعتبر تكرارا للتدريس في الفصل العادي» وينصب التقويم 
هنا على كفاءة وفاعلية هذه الأساليب التدريسية. 

وفي هذا الإطار قارن "ماكيني" رإع”ممiجه×‏ و'فيجانز" 1984) 
Feagans‏ مهارات تعرف الكلمات والفهم القرائي لدي ٠۳‏ طفلا أعمارهم 
بين السادسة والسابعة من ذوي صعوبات التعلم» مع ٦٦‏ من الأطفال عاديي 
التحصيل» واستمرت الدراسة على مدي ثلاث سنوات. 

وقد أظهرت نتائج هذه الدراسة أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم احتلوا 
نفس المكانة المنخفضة نسبيا فيما يتعلق بمهارة الكلمات» وانخفض أداؤهم 
ربما بدرجة أكبر في مهارات الفهم القرائي» وذلك في الاختبارات المقننة 


YY 


ك نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد القضية السادسة د 
عندما تمت مقارنتهم بزملائهم من ذوي التحصيل العادي. وارتأى الباحثان - 
في ضوء النتائج التي توصلا إليها- أن نمط الخدمات المقدمة للأطفال ذوي 
صعوبات التعلم بحاجة إلى إعادة تفكير . 
تباين استفادة التلاميذ ضعاف القراءة من الأنماط التدريسية العلاجية ؟ 
قام "ابس" sمم5‏ و 'تندال" 11ه١٣1"‏ (1987) بمراجعة لخمس دراسات 
أجريت على ضعاف القراءة » حيث استخلص الباحثان أنه على الرغم من أن 
تأثير برامج غرف المصادر على تحسين الأداء الأكاديمي لجميع التلاميذ 
غير مؤكد» فقد اتضح من بعض الدراسات أنهم يحرزون تحسنا يفوق 
وضعهم في الفصول العادية طول الوقت. 

و أجرى 'وانج' ۷a”‏ و'بیکر" 8)٤۲‏ (1986) تحليلا لإحدى عشرة 
دراسة تم فيها فحص فاعلية استراتيجية توحيد المسار التعليمسي 
Mainstreaming‏ في مقابل الفصول الخاصة»ء كان %۳ فقط من بين ٥٤١‏ 
فن تام ها قل المدرسة وال ر عة دة وال ر مطة من درن 
صعو بات التعلم. 

كما قام 'شورت" 510۲۲ وآخرون(1986) بدراسة ٠٠١‏ طفل من 
الصفين الأول والثانيء تم تصنيفهم كما يلي : 

أ- مجموعة التباعد بين الذكاء والتحصيل. 
ب- مجموعة بطيئي التعلم دون تباعد. 
ج- مجموعة القراء العاديين. 

حيث تم اختبار هو لاء الأطفال على مدى ثلاث سنوات متتالية» وفي 
ضوء النتائج التي تم التوصل إليهاء استخلص الباحثون أن الأطفال الذين تم 
تحديدهم كذوي صعوبات تعلم حققوا تحسنا ضئيلا في تعرف الكلمات الذي 
تم قياسه بو اسطة اختبارات مقننة. 

وأخيراء فإن دراسة طولية موسعة أجراھا 'ويlكiسكىj" (W1Ieklinski,‏ 
(1993 استهدفت فحص فاعلية خدمات التربية الخاصة على مدى ثلاث 
سنوات في تحسین مهارات تعرف الكلمات والفهم القرائيء لدى ٤٤٠١‏ من 
أطفال المرحلة الابتدائية من ۹ مدرسة مختلفةء تم تشخيصهم على أن لديهم 
صعوبات تعلم اعتمادآ على نموذج التباعد. 


YY ٤ 


سد القضية السادسة نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد سه 

وقد أظهرت النتائج أيضا أن غرف المصادر» والتدريس الخاص» ليس 
لها آثر إيجابي على تحصيل القراءة لدى التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. 

وباستخدام عدد متنوع من الطرق التدريسيةء كانت الفروق بين درجات 
القياسين القبلي والبعدي التي تم الحصول عليها بعد فترة ثلاث سنوات تشير 
إلى عدم وجود تغيير ذو دلالة في درجات تحصيل القراءة لدى هؤلاء 
الأطفال على اختبار مقنن لقياس التحصيل. 
فاعلية التدخل المبنى على النموذج التشخيصي لمكونات القراءة 

تشير الدراسات البحثية إلى أن الاستراتيجيات التدريسية التي استهدفت 
تكن :المهار ات انر عة فة عن الست اقرائ كات نة فى 
تحسين التحصيل القرائي لهؤ لاء الأطفال» ومن هذه الاستراتيجيات: 

أولً: تحسين مهارات الترميز 

أظهر عدد من الدراسات البحثية خلال العقدين الماضيين ارتباطا قويا 
بين الوعى الصوتي sيوعدعإه‏ سه عm۳ع,ه٥ط۴‏ والمهارات الأولية للقراءة 
1,,عس[ل) حيث يعد الوعى الصوتي عامل تنبو جيد بالتحصيل القرائي 
المستقبلي للقراء المبتدئين (1984 ,1۸ء10۷1ة5)» ومن ثم فإن التدريب على 
الوعى الصوتي» من شأنه تحسين التحصبل القرائي حيث أن هذا يؤدى إلى 
رفع كفاءة مهارات تعرف الكلمات» على الرغم من أن العلاقة بين الوعى 
الصوتي والتحصيل القرائي هي علاقة تبادلية (1990 ,وصةلA).‏ 

وقد أكدت النتائج البحثية فعالية التدريب على الوعي الصوتي في تحسين 
مهارات القراءة لدى القراء المبتدئينء ففي إحدى الدراسات المبكرة قات 
وليامز" ۳5,1980 ۷11114 بتعليم أطفال عرضة لخطر الفشل في القراءة 
تجزئة مقاطع الكلمات إلى أصوات (وهو أحد مظاهر التدريب على الوعي 
الفونولوجي)» وتركيب نماذج من الوحدات الصوتية في مقاطع. وقد وجدت 
الباحثة أن الأطفال الذين تم تعليمهم بهذه الطريقة تحسنوا في المهارات 
الصوتيةء و قراءة كلمات حقيقية وغير حقيقية من مقطح واحد. 

وفى دراسة لمدى تأتير الوعي الصوتي قام "بول" 811 و'بلاشمان' 
1,مBlachman‏ بتوزیع ٠١‏ طفلا من أطفال الروضة ممن كانوا 
معرضين للفشل القرائي توزيعا عشوائيا في ثلاث مجموعات: 


Yo 


تڪ نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد القضية السادسة د 
2 مجموعة الوعي الفونومى» وحصل أفرادها على تدريب في تجزئة 
الكلمات إلى أصوات» مع تدريب على الأصوات والحروف المقابلة لها. 
ld CD ۳‏ 

ال و کا افضل ا ارا ولا قار اء 

كلمن ا عقن اخرون: 


وفى دراسة بريطانية أجرتها "برادلى" رعالهإ8 و 'بريانت" (1985) 
1اط تم فحص فعالية التدريب على الوعي الفونولوجي لدى ٠١‏ طفلا من 
عمر ست سنوات» تم تقسيمهم إلى مجموعتين تجرببيتين ومجموعتين 
ضابطتين. وقد حصل الأطفال في إحدى المجموعتين التجريبيتين على 
تدريب في تصنيف الأصوات الذي تم من خلال تدريس مهارات الجناس 
الاستهلالى والسجع (القافية)» والوعى الفونومى بمساعدة صور الأشياء حول 
مصدر تشابه أصوات الكلمات التالية؟ (كتاب» كرسي» كلب) و(قط» بط 
نفط)» (الإجابة أصوات الحروف الأولى أو الأخيرة). كما حصل أطفال 
المجموعة التجريبية التانية على التدريب السابق بالإضافة إلى ممارسة في 
بناء الكلمات من حروف مصنوعة من البلاستيك. 

أما أطفال المجموعتين الضابطتين فقد حصلوا إما على واجب تصنيف 
مفاهيم» أو عدم الحصول على أي تدريب. وقد تضمن تدريب تصنيف 
المفاهيم للمجموعة الضابطة مفاهيم مثل: في أي شئ تتشابه الكلمات التالية؟ 
قط فأر» كلب» (الإجابة أنها حيوانات)» وقد تم تقديم التدريب لفترة واحدة 
أسبوعيا على مدى عامين. وبعد انتهاء فترة التدريب حصل الأطفال الذين 
تلقوا تدريبا صوتيا على درجات أعلى في الاختبارات المقننة للقراءة والهجاء 
بالمقارنة بأفراد المجموعتين الضابطتين. وكأن أداء أطفال المجموعة 
التجريبية الثانية أفضل من أداء المجموعة التجريبية الأولى. 

وفي هذه الإطاز تصف 'تورجسن" وآخرون 41;1997 Torgesen,e‏ 
في دراسة حديتا تجربة من النوع الوقائي استمرت لسنتين ونصف» حصل 
فيها ٠۳۸‏ من أطفال الروضة على أحد الأساليب العلاجية التلاثة التالية: 


ل۲ 


کے 


س القضية السادسة نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 

.١‏ الوعي الفونولوجي مع حل الترميزء 

۲. أو المساندة القرائية في الصف المدرسي العادي› 

۳. أو الخضوع لأسلوب علاجي معين . 

وقد تم اختيار الأطفال لهذه الدراسة على أساس ضعف معرفتهم لأسماء 
الحروف والوعي الفونولوجي. وبعد نهاية الصف الثاني كان أداء مجموعة 
الوعي الفونولوجي أفضل بوضوح من أداء المجموعتين الأخريين على 
المقاييس المقننة لقراأءة الكلمات» مع تفوق ضئيل في تعرف الكلمات. 

وعلى الرغم من أن درجات الفهم القرائي لمجموعة الوعي الفونولوجي 
كانت هي الأعلى بين المجموعات الثلات» فإن الفروق بين المتوسطات لم 
تصل إلى مستوى الدلالة» ومع إيجابية هذه النتائج» فإن %۲,٤‏ من أطفال 
قراءة وتعرف الكلمات على الرغم من التدريب. 

وإذن يمكن تقرير أن الدراسات التي ركزت على تحسين مهارات حل 
الترميز عند الأطفال الذين أظهروا ضعفا في هذا المكون من مكونات 
القراءة» حققت بصفة عامة نجاحاً ملموساً. 

ولكن يجب ملاحظة أن الأطفال لا يصبحون جميعا جيدين في مهارات 
حل الترميز» إذ أن نسبة صغيرة منهم يستمرون في مواجهة صعوبات حادة 
في هذا المكون»ء ومن ناحية أخري» فان التحسن في مهارات حل الترميز لا 
يبدو أنه يتحول آليا إلى مهارة» فعند إتقان هذه المهارة» فان التقدم في اکتساب 
مهارات القراءة يعتمد على استمرارية القراءة من جانب القارئ» و هذا 
المتطلب يبدو متوقعا خاصة عندما نأخذ فى الحسبان العلاقة المتبادالة بين 
الوعي الفونولوجي ومهارات القراءة. 


تانيا: تحسين مهارات الفهم القرائي 

اهتمت الدراسات بتحسين مهارات الفهم والاستيعاب لدي الأطفال الذين 
يجيدون مهارات حل الترميز في اللغة المكتوبة لكنهم لا يستطيعون فهمها . 
بشكل جيد» من خلال عدد من الاستراتيجيات المعرفية والأساليب التي تم 
تطوير ها لتدريس مهارات الفهم حاملة بعض التسميات متل: التدريس القائم 
على إستر اتيجية الضبط اننlتي Self-regulated (Graham&Harris,‏ 
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ڪڪ نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد القضية السادسة س 
(1993 وإستر اتيجية التدريس التبادلي )1984 (Palincsar&Brow”,‏ 
c1ەrمReci»‏ والإستر اتيجية المعرفية هي محاولة لتحسين الفهم والاستيعاب 
من خلال تدريب القارئ على استخدام استراتيجيات تصحيحية فورية عند 
وتشير الدراسات والبحوث التجريبية إلى أن التكنيكات التالية تكون 
استر اتيجيات تدريسية مفيدة وواعدة: 
.١‏ تهيئة القارئ وتدريبه على الوعي بالهدف من القراءة. 
.١‏ تدريبه على تنمية الحساسية لعناصر الموضوع أثناء القراءة. 
.٣‏ تنشيط المخططات ذات الصلة بالموضوع. 
>. تطوير خريطة للقصة تمتل المادة موضوع القراءة. 
.٥‏ تبنى صورة عقلية للنص المقروء. 
د ا ا و ر 2و ا:٠‏ 
۷. تدريبه على التنبؤ بالفكرة التي تلي عبارة ما في الموضوع. 
لیکن کا کیت کر اغ 
ويسعى التدريس العلاجي أيضا إلى تدريب القارئ على إظهار فهمه 
لذي ن كال تخسن ال من ماده ار رجور ع الع اىن ا 
البحث عن مساعدة من زميل أو من المعلم. 
وق اشا ت مک خا من لتر انات نے آن: اندر بت غل هذه 
الاستراتيجيات يؤدى إلى تحسين مهارات الفهم القرائي لدى القراء الضعاف. 
فقد أشار 'دفى" وآخرون ر؟گاط(1987) إلى أن الأداء الاختباري للقراء 
منخفضي القدرة الذين كان قد تم تعليمهم مهارات ما وراء المعرفة الواجب 
استخدامها أثناء القراءةء كان أداؤهم متفوقا على أداء مجموعة من القراء 
العاديين الذين تم تعليمهم بالطريقة التقليدية دون تدريس هذه الاستر اتيجيات. 
فقد تم تدريب ۷١‏ طفلاً من تلاميذ الصف الثالث لمدة ستة شهور على 
هذه الاستراتيجيات» وفى نهاية الفترة تمت مقارنة أدائهم في بعض الفقرات 
المتدرجة فى الصعوبة بأداء عدد مماثل من الأطفال الذين لم يحصلوا على 
ادرب الكاكن ركنت الفرو ق ف ال اء ن الم رجه دال ف ترف 
الكلمات والفهم القرائي لصالح مجموعة التدريب. 


YA 


س القضية السادسة سسس نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 


استراتيجيات استتارة الفهم القرائي 
ا ر ا 
استخدام استر اتيجيات استثارة الفهم. 
1. تمكين القارئ من الوعي بالهدف من القراءة 
يؤكد العديد من الدراسات أن تزويد تلاميذ صعوبات التعلم بتدريس 
صريح وواضح حول الهدف من قراءتهم يؤدى إلى تحسين فهمهم للمادة 
المقروءة »))Wong,et a1.,1982(‏ ويعتقد كتير من الأطفال أن الهدف من 
القراءة هو نطق الكلمات نطقا صحيحا والقراءة بمعدل سريع أكثر من كونه 
فهما للنص» وهو اعتقاد خاطیء يحتاج الو تصحیيح. 
ففي دراسة أجريت على أربعين من الأطفال المتوسطين وأربعين من 
أطفال صعوبات التعلم في الصفوف من الخامس حتى السابع» وجدت 'وونج' 
وآخرون (1982 ,.1ه اء )۷0١8‏ أن التدريب على المعرفة الواضحة 
الصريحة بالهدف من القراءة يساعد جميع التلاميذ - بمن فيهم ذوي 
صعو بات التعلم - على تحسين الفهم القرائي ورفع كفاءته. 
وفی دراسة للقراءة العلاجية لتلاميد من اللصفين الرايع والخامس»› وجد 
"رايس" و 'شنك: u«k,1989طءS‏ & عRic‏ أن الأطفال الذين حصلوا على 
تدريب وتعليمات لتحديد الفكرة الرئيسية في النص» من خلال قائمة من 
الأسثلة قبل البدء في القراءةء حققوا مهارات فهم أعلى بوضوح» مقارنة 
بالأطفال الذين لم يحصلوا على متل هذا النوع من التدريب. 
۲. التدريب على استثارة المعرفة السابقة ذات الصلة بالموضوع 
یمکن ن تسهیل الفهم القرائي من خلال نند تنشیط وإثارة المعرفة السابقة 
الملائمة للمادة موضع القراءةء فقد وجد "لانجر" ۲,1984ع ع١12‏ أن المعرفة 
السابقة عامل تنبو دال بالفهم القرائي لدى تلاميذ الصف السادس من ذوى 
القدرات المختلفةء كما قام "كارنين" و "کنر" Carnine & Kinder,1985‏ 
بتعليم الأطفال منخفضي التحصيل القرائي بالصفوف من الرابع حتى السادس 
كيفية توليد معارف ذات صلة بموضوع القراءة» من خلال تدريبهم على 
أسدلة سابقة للقراءة حول الشخصيات المحورية في الموضوع» وأهدافهم» 
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ڪڪ نموذج تشخیص مکونات القراءة كبديل لنموذج التباءد سسس لقضية السادسة سس 


والعقبات التي يواجهونها في تحقيق الأهداف» وحل عقدة القصةء على مدى 
۷ جلسة تراوحت مدد كل منها بين ٠١‏ و ٠١‏ دقيقةء أسفر عن أن درجات 
الفهم القرائي لهو لاء الأطفال»ء قد تحسنت بدرجة ملموسة لها دلالتها. 

۳. تدريب القارئ من تطوير خرائط القتصص 

تحتوى كثير من القصص التي تكتب للاأطفال على بنية ذات معنى»ء أى 
أنها تتضمن عقدة قصصيةء والعقدة غالبا ما تنطوي على صراع تقع أحداثه 
في مکان معين» وفی زمن محدد» وينتهي الصراع عادة في صالح الشخصية 
الخيّرةء» وهذه الصيغة الأدبية يشار إليها على أنها أسس بناء القصة»› 
وعناصرهاء و الفكرة الرئيسية لها. 

ويواجه ذوو صعوبات التعلم» صعوبات في التعرف على الأفكار 
الرئيسة» خاصة في النصوص التي تقدم في صياغات استقرائيةء ويمكن 
استشارة حساسية الأطفال لقواعد القصة من خلال تدريبهم على التساؤلات 
حول: أین» ومتی» ولماذاء وکیف؟ يوکد هذا ما قام به 'شورت" وریسان 

Shor, R ya, 4‏ بتدریب أطفال من الصف الرابع ضعاف القراءة 

على استخدام المعرفة بقواعد القصة من خلال التساؤ لات حول ماذا؟ وكيف؟ 
ومتى؟. المتعلقة بموضوع القصة وفكرتها وعناصرها الرئيسية. وقد أظهر 
التدريب على هذه الاستراتيجية مكاسب باهرة في الفهم» وكان هناك دليل 
على تعميم المهارة أيضا. 

>. تشجيع الأطفال على بناء تصورات ذهنية للمادة المقروءة 

الاستراتيجيات التدريسية التي تتضمن بناء صور ذهنية» تسعى إلى 
تدريب الأطفال على تشكيل صور عقلية عندما يقرؤون النص. ولقياس مدى 
فاعلية هذه الاستراتيجيات التدريسيةء قام "جامبريل" 11اء1اصج و 'بيلز" 
Bales‏ )1986( بتدريب ٦۲‏ من ضعاف القراءة من تلاميذ الصفين الراإبع 
والخامس على بناء صور ذهنية عن المعلومات المعروضة في شكل جمل أو 
فقرات. ثم تقييم أثر الصور العقلية على قدرات الأطفال الذين تم تدرييهم 
على بناء التصورات الذهنيةء وقد تمكن هو لاء الأطفال من استنباط عدد أكبر 
من أشكال عدم الاتساق المنطقي مقارنة بالأطفال الذين لم يتلقوا التدريب. 


YY 


س القضية السادسة 


نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 


ه. التدريب على كيفية توليد الأسئلة والتنبوؤ بالأحداث في النص 

قام "شان" و "كول" 1986,ع2۸&€01طC‏ بمقارنة تلامیذ ذوی صعوبات 
تعلم قراءة في سن الحادية عشرة مع قراء عاديين بعد التدريب على 
الأولى مكونة من أطفال ذوي صعوبات تعلم» والأخرى لقراء متوسطين. 
وبعد أربعة أيام من التدريب أشارت الاختبارات إلى أن أداء التلاميذ ذوي 
أفضل بدرجة واضحة من آداء أقرانهم في المجموعة الضابطة. 

ومما يدعم التأثير الإيجابي لتوليد الأسئلة على الفهم المراجعة التي قام 
بھا 'روسنشاين" (1996 ,.1ھ .)Rosenshine e٤‏ شملت ۲٣‏ دراسة تناولت 
هذه الاستراتيجيةء وقد أشارت نتائج هذه المراجعة بوجه عام إلى أن 
إستراتيجية التساؤلات الذاتية تحسن الفهم القرائي بصورة ملموسة ذات دلالة 
> حيث بلغ وسيط حجم الأثر للفهم القرائي على الاختبارات المقننة»٠,٠‏ و 
٠,‏ على الاختبارات التي تم تطويرها من جانب الباحثين» مع أن القائمين 
بالمراجعة لاحظوا أن المدخل التدريسي التقليدي المباشر؛ المبنى على 
المهارات أعطى أحجام أثر مشابهة. 

.١‏ تدريب الأطفال على تلخيص ما يقرؤون 

على الرغم من أن التلخيص غالبا ما يكون تدريبا روتينيا وتتم ممارسته 
في الفصول العادية على مستوى المراحل الإعدادية والتانويةء إلا أنه لا يتم 
تعليمه بطريقة منتظمة للأطفال ذوى صعوبات التعلم. وقد قام 'وايزبيرج"' 
Weisberg‏ وآخرون (1988) ببحث ما إذا كان التدريب على تلخيص نص 
يؤدى إلى تحسن في الفهم القرائي لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم؟. وقد 
التعرف على الأفكار الرئيسية بدرجة واضحة» وعلى نحو متكرر بالمقارنة 
بالمجمو عة التي لم تتعرض للتدريب› إلا أن مجموعة التدريب واجهمت 
صعوبة في فصل الأفكار المساندة عن التفاصيل غير ذات الأهمية. 

وقام 'جنکنز" (1,1987ھ ع,ئ« نمع[ بتدریب ۱١‏ طفل ذوی 
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نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد القضية السادسة س 
عبارات مختصرة عما قرءوه. ولم يتلق أفراد المجموعة الضابطة التي 
ضمت عددا مماثلا من الأطفال ذوى الصعوبات أي تدريب» وقد تم تقديم 
التدريب في ٠١‏ جلسة مدة كل منها ٠١‏ دقيقة»› وبتقييم الفهم بواسطة 
شارات انشا على اة من .الاب المترشي» شارت اتج الاختيار ات 
التي طبقت بعد التدريب؛ إلى أن التلاميذ الذين تم تدريبهم على الاستراتيجية 
أظهروا فهما أفضل من تلاميذ المجموعة الضابطة. 

كما قام 'جاجريا" و 'سالفيا" 1992 ,521۷12 &14] ز6 بتعليم ٠١‏ طفل 
من ذوى صعوبات تعلم القراءة بالصفوف من السادس حتى التاسع» خمس 
قواعد لعملية التلخيص» واستر اتيجياتها بالتركيز على الفكرة الرئيسيةء وتتبع 
التكرار» وتجاهل التفاصيل غير ذات الصلةء ولم تتلق المجموعة الضابطة 
مثل هذا التدريب» وقد أظهرت النتائج أن إستراتيجية التلخيص أدت إلى 
زيادة واضحة في مستوى الفهم القرائي للأطفال» إضافة إلى ذلك» أظهر 
هؤلاء الأطفال دليلاً على التعميم» والاحتفاظ بالإستراتيجية مع مرور الوقت. 

۷. تكامل الاستراتيجيات 

اتجه عدد من الدراسات إلى بحث أثر تكامل عدد من الاستراتيجيات 
على الفهم القرائي» فقد قام "اندرسون" وآخرون al,1992‏ t¢,,0ټAnderso‏ 
بتدريب عشرة تلاميذ من الصف السادس الذين حصلوا على درجات أدنى 
بمقدار سنتين عن مستوى الصف على اختبار مقنن للفهم القرائي» على 
استر اتيجيات متل مناقشة خلفية النص» وتحديد الفكرة الرئيسية»ء وإتارة 
الأسئلةء والإجابة على الأسئلة المثارة» على مدى سنة كاملة. وقد أسفر هذا 
التدريب عن أن الفهم القرائي للتلاميذ الذين حصلوا على التدريب كان أعلى 
بدرجة واضحة من أداء أقرانهم الذين لم يحصلوا على التدريب. 

كما حققت استراتيجيات التدريس التكاملي التبادلي إaعهReciprI‏ 

ec‏ اتجاحا أيضا في تحسين الفهم القرائي لدي ضعاف القراءة 

)Rosen Shine & Meister, 1994)‏ . وتقوم هذہ الاستر اتیجیات علی 
تجميع أربع استراتيجيات لما وراء المعرفية هي: إثارة 
اQuestioningaliwî«‏ والتنبnؤڪؤ «Clarifying zaضgتllg, «Predict11g‏ 
و التلخيص .S1110311Z118£‏ 


YY 


سك القضية السادسة نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 
ويركز التدريس التبادلي على تدريس التلاميذ استراتيجيات خاصة لتقوية 
الفهم يمكن للتلاميذ تطبيقها عندما يقرؤون نصا جديدا. ) 

والاآليات التي تنفذ من خلالها هذه الاستراتيجيات هي: 

.١‏ حوار بیںن المعلم والتلاميدء 

۲. وكذلك بين التلاميذ وبعضهم البعض. 

۳. يتحمل المعلم المسؤولية الرئيسية في المراحل المبكرة للتدريس 
التبادلي من خلال نمذجة لعملية القراءة مستخدما الاستراتيجيات الأربع. 

.٤‏ بعد قدر من الممارسة الموجهة يتحمل التلاميذ أنفسهم المسؤولية عن 
استخدام هذه الاستر اتيجيات أثناء القراءة. 

وقد بحث 'ديرمودي" yل0 e”‏ وٴ'سبيكر ' Speaker‏ )1995( 
تأثيرات تدريس استر اتيجيات ما وراء المعرفية ع1v)¡معc0ه)م×‏ والتدریس 
التبادلي على ٠١‏ من تلاميذ الصف الرابع لديهم صعوبات قراءة» على أساس 
أداء هؤ لاء التلاميذ في اختبار تشخيصي للقراءة» ثم تصنيفهم في ثلاث فئات: 

.١‏ فئة دون المتوسط في حل الترميز مع الفهم المتوسط› 

۲. فئة فوق المتوسط في حل الترميز ودون المتوسط في الفهمء 
۳. وفئة دون المتوسط في كل من حل الترميز والفهم. 

و بعد تدريب الأطفال على أربع استراتيجيات هي: التنبؤء والتوضصيح»› 
إتارة الأسئلةء والتلخيص لفترة امتدت تسعة أسابيع» أشارت النتائج إلى أن 
مجموعة فوق المتوسط في حل الترميز ودون المتوسط في الفهم حققت أعلى 
المكاسب في الاختبار الفرعي للفهم القرائي في الاختبار التشخيصي للقراءة. 

كما استخدم الوزينشك' نطء« رر وآخرون (1995) التدريس 
التبادلي لتعليم ۳١‏ من تلاميذ الصفين الرابع والسابع ممن كانت لديهم درجة 
ملائمة في مهارة حل الترميز» لكنهم ضعاف في الفهم القرائي على اختبارات 
القراءة المقننة. 

وقد وضعت مجموعة أخرى مكونة من ۳١‏ تلميذ في ظروف ممارسة 
القراءة دون الحصول على التدريب الخاص. وبعد ١١‏ جلسة تدريسية أظهر 
الأطفال الذين حصلوا على تدريب على الاستراتيجيات مكاسب أكبر بدرجة 
واضحة على الاختبارات المقننة للفهم القرائي مقارنة بأطفال المجموعة 
الضابطةء حيث بلغ حجم الأثر العلاجي ٠,٠١‏ . 
YY‏ 


سك نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد القضية السادسة س 
وبتحليل لبعض الدراسات المختارة عن أساليب التدخل مع ذوي 
صعوبات الفهم القرائي» أجرته 'سوانسون" 4«0١,1996‏ $ وآخرون» تمت 
مراجعة ۷۸ دراسة استوفت محكات معينة» منها أن : 
.١‏ تكون أجريت على حالات صعوبات التعلم 
۲. توفر بیانات كميةء 
۳. و تشتمل على مجموعة ضابطة. 
وقد استخلص الباحتون أن الأساليب التدريسية المعرفية أنتجت أعلسى 
حجم تأثير وهو »٠,٠۷‏ وجاء في المرتبة التالية التدريس المباشر بحجم تأثير 
قدره ٠,٩١‏ . وقد شملت الأساليب التدريسية المعرفية الاستراتيجيات 
المعرفية التي تم تناولها في الصفحات السابقةء كما كشفت هذه المراجعة عن 
أن مهارات تعرف الكلمات والهجاء لم تتحسن من خلال التدريس المعرفي. 
ومن a‏ الدراسات التي تم عرضها في 
الصفحات السابقة ت تشير إلى أن مهارة تعرف الكلمات تتحسن عند استخدام 
استر اتیجیات ارت على الوعي الفونولوجي» الأمر الذي يؤكد إذن أن 
التدريس العلاجي الموجه إلى مصدر صعوبات القراءة أكثر تأاثيرا من 
الكل الام غر افار ف الذي تاف مدو فة الصو بات 
ولعل العرض الذي تقدم يمكننا من تقرير إمكانية التخلي عن التصنيف 
الكمي لذوي صعوبات القراءة المبني على التباعد إلى فئتي: ذوي صعوبات 
وغير ذوي صعوبات» والسعي إلى توسيع حدود صعوبات التعلم لتشمل 
جمیع الأطفال الذين يواجهون مشكلات في تعلم ق وا لي إحسلال 
نموذج مكونات القراءة محل نموذج التباد الذي د يفتقر إلى آليا ت اشتقاق 
أية استراتيجيات للتدريس العلاجي. 
ويسعى نموذج مكونات القراءة المقترح إلى تعرف مصادر صعوبات 
القراءة لدي التلاميذ المختلفين وتكييف الاستراتيجيات لكي تتناسب مع 
جوانب الضعف الخاصة»ء كما يدعم نموذج مكونات القراءة الإجابة عن 
السؤال حول ما إذا كان من الواجب تدريس الأطفال الذين يعانون مسن 
مشكلات القراءة في غرف المصادر أم في الصفوف العاديةء فكرة الاعتماد 
على طبيعة التدريس القرائي المقدم للطفل. 


Y٤ 


س القضية السادسة نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد « 

فتدريس الفهم يمكن أن يتم في الفصل العادي في إطار التدريس التبادلي 
على سبيل المثالء حيث يقوم المعلم في البداية بنمذجة استراتيجيات الفهم 
لجميع أطفال الصف» وعندما يتم إتقان هذه الاستراتيجيات يواصل الأطفال 
استخدامها قي مجمو عات صغير ة. 

ويمكن للمعلم طبقا لسياسته التعليمية تكوين مجموعات متجانسة أو غير 
متجانسة في القدرات من خلال الالية التالية: 

الأطفال الذين يواجهون صعوبات في تعلم حل ترميز الكلمة المطبوعة 
يحتاجون إلى تدريس حل الترميز الذي يمكن تقديمه أثناء العطلة الصيفية قبل 
بدء الدراسة» أو يقدم في شكل تدريس فردي خلال العام الدراسي. 

وأيا كان الشكل الذي يقدم به التدريس» يجب مراعاة أن تعرف الكلمات 
متطلب سابق للفهم القرائي» وهذا يعني أن تحسين مهارات تعرف الكلمات 
يحتل أولوية مؤكدة على الفهم القرائي. 

وعلی ضوء ما تقدم نر ی أن نموذج تشخيص مکونات القراءة القائم 
على التحليل الكيفي» يمكن أن يكون بديل واعد لنموذج التباعد القائم علسى 
التحليل الكمي الذي يفتقر إلى آليات ذات مصداقية للكشف والتشخيص 
والعلاج لصعوبات القراءة: التعرف على الكلمة والفهم القرائي. 


سس نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد سسس لقضية السادسة سس 


الخلاصة 

« أخذت صعوبات التعلم - كظاهرة تربوية - موقعها في مجال التربية 
الخاصة في عام ٠۹۷١‏ مع صدور القانون رقم ٠٤١ - ٩٤‏ 'قانون التعليم 
لجميع الأطفال المعوقين" في الولايات المتحدة الأمريكية. وبموجب هذا 
القانون› ووفقاً لمحك التباعد» فان الطفل الذي يیحصل على درجة ذکاء 
متوسط أو أعلى من المتوسط مع أداء أكاديمي و تخكفل قرائي يقل بشکل 
واضح عن المتوقع يتم تشخيصه باعتباره يندر ج تحت ذوي صعوبات التعلم. 

# نظرا لافتقار المجال لنماذج تشخيصية تتناول العوامل السببية 
لصعوبات القراءة من النوع الذي يسهل تمييزه والتعرف عليه» أصبح 
التربويون أمام آلية وحيدة للتعرف على حالات صعوبات التعلم وهي درجة 
القراءة التي تنخفض عما هو متوقع بناء على درجة الذكاءء أي محك التباعد. 

أنظرا لأن صعوبات القراءة هى المظهر الأكثر انتشاراً بين صعوبات 
التعلم» فقد حظيت بالقدر الأوسع نسبيا من البحث العلمي» بحيث باتت من 
المناطق البحثية الساخنة في المجالء ومن ثم بات من الضروري تقويم مدي 
فاعلية ومصداقية محك التباعد في تصنيف ضعاف القراءة إلى: فئة ذوي 
صعوبات تعلم القراءة الذين ينطبق عليهم محك التباعد» وفئة ضعاف 
القراءة الذين لا ينطبق عليهم محك التباعد. 

# بات من الممكن قبول افتراض أن مشكلات القراءة عند الأطفال 
ذوى صعوبات التعلم أقل ارتباطا بالذكاء» والسبب هو أن هؤلاء الأطفال 
يتمتعون بذكاء متوسط أو فوق المتوسط ومن ثم لا يمكن إرجاع صعوبة 
القراءة لديهم إلى انخفاض الذكاءء وإنما قد يكون من المنطقي استتتاج وجود 
عوامل نوعية أخرى تتعلق بعملية القراءة ذاتها هي التي تقف خلف صعوبات 
القراءة» ونحن نفترض أنها عوامل نمائية وبيولوجية وعصبية. 

# تشكل الفروق النوعية في العوامل السببية لمشكلات القراءة 
المفترضة الأساس الثاني ومقتضاه: أن الأطفال ذوى صعوبات تعلم القراءة 
الذين ينطبق عليهم محك التباعدء يبدو أنهم لا يستجيبون للأساليب التدريسية 
التي تستخدم مع ضعاف القراءة من غير ذوى الصعوبات» كما أنه ليس من 
المتوقع بالنسبة لهم الاستفادة من التدريس التقليدي في الفصول الدراسية»ء لأن 


۳٦ 


س القضية السادسة 


نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 


هو لاء الأطفال التحقوا في الأساس ببرامج صعوبات التعلم نظرا لفشلهم في 
ظل بر امج الفصول العادية. 

4# لا تختلف الأبنية المعرفية نوعيا لدى ضعاف القراءة من ذوى 
صعوبات التعلم» مقارنة بضعاف القراءة من غير ذوى الصعوبات: حيث 
تشير العديد من الدراسات إلى عدم وجود فروق نوعية بين ضعاف القراءة 
ذوى صعوبات التعلم» مقارنة بضعاف القراءة من غير ذوى الصعوبات» 

# لم تدعم الدراسات التي بحتت عن الفروق بين ضعاف القراءة ذوي 
الصعوبات» وغير ذوي الصعوبات في مناطق جغرافية مختلفة من العالمء 
الأساس القائل بوجود فروق معرفية نوعية بين أفراد المجموعتين» وقد دفعت 
النتائج غير الايجابية سالفة الذكر العديد من الباحثين إلى تقليص الجهود التي 
تحاول البحث عن فروق بين هاتين الفئتين» في إطار محكات خارجيةء مثل: 
مستوى التحصيل» اعتدالية التوزيع» الفروق بين الجنسين» والتقدم التعليمي. 

« في ضوء ما انتهت إليه الدراسات والبحوث من عدم وجود فروق 
معرفية نوعية واضحة أو ملموسة بين التلاميذ الذين صنفوا على أنهم من 
ذوي الصعوبات» والذين صنفوا باعتبارهم من غير ذوي الصعوبات» بدأ 
التحول من نموذج التباعد القائم على التحليل الكمي إلى متغيرات تتناول 
عملية القراءة ذاتهاء بحثا عن فروق بين ذوي الصعوبات» وغير ذوي 
الصعوبات من ضعاف القراءة» اعتمادا على 'تموذج قصور مكونات 
القراءة القائم على التحليل الكيفي» كبديل لنموذج التباعد' 

٭ يمكن تعريف عسر أو صعوبات القراءة بأنها: اضطراب أو قصور 
أو صعوبات نمائية deإdis0 developmenta1‏ ۾ تعبر عن نفسها في : 
صعوبة قراءة الكلمات المكتوبة» على الرغم من توافر القدر الملائم من: 
الذكاء وظروف التعليم والتعلم » والإطار الثقافي والاجتماعي الحاضن. 

« الأفراد الذين يصابون بعسر أو صعوبات القراءة يجدون صعوبة 
بالغة في التعرف على الحروف والكلمات»ء وفى تفسير المعلومات التي تقدم 
لهم في صيغة مطبوعةء خلال ممارستهم لبعض الأنشطة العقلية الأخرى» مع 
أن الكثيرين منهم يغلب عليهم أن يكونوا أذكياء وقد يكونوا من المتفوقين 
عقليا أو الموهوبين. 


YY 


ڪڪ نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد ص لقضية السادسة د 


« تشير الدراسات والبحوث إلى أنه يمكن تقرير أن عسر أو صعوبات 
القراءة هي صعوبات نمائية تصيب ٠٠-٠١‏ % تقريبا من أطفال المجتمع 
المدرسي» وينشاً عنها صعوبات في القراءة والفهم القرائي العام للمدخلات 
المعرفية اللفظية المكتوبة» ومن ثم فإن التعبير عن صعوبات القراءة في إطار 
كمي ی الذي يقوم عليه محك التباعد في تحديد صعوبات القراءةء يعد 
آلية تفتقر إلى العلمية والمنطقية والمنهجية. 

# تشير الدراسات والبحوت التي أجريت بمعرفة مدرسة هارفارد 
الطبية على ذوى عسر أو صعوبات القراءة إلى وجود خصائص تشريحية 
ملموسة تميز النصفين الكرويين للمخ لدی ذوی عسر أو صعوبات القراءةق 
مقارنة بأقرانهم العاديين في نفس المدى العمرى. 

ومن هذه الخصائص : 

٠‏ غياب تشاكل أو تماثل أو وجود اللا تساوى أو اللا تماثل داخل منطقة 
اللغة في النصفين الكرويين الأيسر والأيمن من المخ 

٠‏ وجود تغيرات تشكل أنماطا مختلفة كيفيا لوصلات خلايا بنية المخ. 

* يمتل الفهم والاستيعاب المكون الثاني الأساسي من مكونات القراءة 
وهو عملية ذات طبيعة عامة مشتركة بين كل من القراءة والاستماع» على 
الرغم من وجود بعض الفروق السطحية التي ترجع إلى الفروق في الوسائط 
المعرفيةء ويمثل الفهم الاستماعي حدا أعلى للفهم القرائي» وقد لوحظ أن 
الارتباط بين النوعين من الفهم مرتفع يصل إلى حوالي ٠.,۸‏ 

يمتل الوعي الفونولوجي؟5ع۸ع4۲ hone! 4W‏ احدی 
A REN ES a E‏ 
للصوتيات «Phonemes‏ أي وحدات الصوت في اللغة المنطوقةء وقد بحث 
العديد من الباحثين دورالوعي الفونولوجي في صعوبات تعلم القراءة 
بالاستعانة بالاختبارات التي تتطلب من المفحوصين تتاول الصوتيات في 
الكلمات المنطوقةء أو تجزئة الكلمات المنطوقة إلي الصوتيات المكونة لهاء 
حيث تبين أن الوعي الصوتي يشكل أهم المكونات الفارقة بين ذوي صعوبات 
تعلم القراءةء وأقرانهم العاديين. 


TTA 


س القضية السادسة مص نموذج تشخيص مكونات القراءة كبديل لنموذج التباعد = 


* لا تصنف بعض النظم المدرسية ضعاف القراءة إلى فئتين (ذوي 
الصعوبات وغير ذوي الصعوبات)» إلا أن الغالبية العظمى من المدارس في 
الولايات المتحدة الأمريكية وغيرها تتبع تشخيصا فارقا بين الفئتين» من 
خلال تطبيق معادلات التباعد» وتقدم تدريسا علاجيا ذا طبيعة خاصة للأطفال 
من فئة ذوي الصعوبات» حيث يتم تنفيذ البرامج التدريسية العلاجية عادة في 
إطار أحد أربعة أنماط تدريسية علاجية مختلفة» بواسطة معلمين ذوي تدريب 
خاص» ومؤهلين للتعامل مع حالات الصعوبات. 

تشير الدراسات البحثية إلى أن الاستراتيجيات التدريسية التى استهدفت 
تكح :المهار ات ٠ار‏ عة اة لئ ضهات الق اء كانت .فعالة كى 
تحسين التحصيل القرائي لهولاء الأطفال» ومن هذه الاستراتيجيات: 
أو ل: تحسين مهارات الترميزء من خلال: 

.١‏ الوعي الفونولوجي مع حل الترميزء 

۲. المساندة القرائية في الصف المدرسي العاديء 
ثانياً: استراتيجيات استثارة الفهم» من خلال: 

١.تهيئة‏ القارئ لكي يصبح واعياً بالهدف من القراءة. 

. التدريب على استثارة المعرفة السابقة ذات الصلة بالموضوع. 

۳. تمکین القارئ من تطویر خر ائط القصص . 

.٤‏ تشجيع الأطفال على بناء تصورات ذهنية للمادة المقروءة: 

ه. التدريب على كيفية توليد الأسئلة والتنبؤ بالأحداث في النص. 

٦.تدريب‏ الأطفال على تلخيص ما يقرؤون. 
الكيفي» يمكن أن يكون بديل واعد لنموذج التباعد القائم على التحليل الكمي 
الذي يفتقر إلى آليات ذات مصداقية للكشف والتشخيص والعلاج لصعوبات 
القراءة: التعرف على الكلمة والفهم القرائي. 
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تعريف وتحديد صحوبات التعلم بين 
المداخل المعاصرة ومقترحات التخيير؛ 


القضية السابعة سسس بريد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة = 


القضية السابعة 
تعريف وتحديد صعوبات التعلم بين 


##مقدمة 
#المداخل الرياضية لتحديد ذوي صعوبات التعلم 
أو لا: أسلوب الدرجات المعيارية والانحرافات المعيارية 
تانيآً: مداخل استخدام الانحدار 
ثالتا: الانحرافات أو التباعدات المعرفية 
رابعا: معادلات التوقع وانحراف المستوى الصفي 
#التداخل بين ذوي صعوبات التعلم وذوي التفريط التحصيلي في 
ظل محك التباعد 
#التجهيز أو المعالجة الداخلية كمدخل للتحديد 
#التقويم الإكلينيكي كمدخل لتحديد صعوبات التعلم 
##الاستجابة للتدخل ومداخل حل المشكلات 
#الواقع الحالي لممارسات تحديد صعوبات التعلم النوعية 
e‏ حات llتغيڍuر Proposals for Change‏ 
: نتائج الدراسات والبحوث 
: مناقشات المائدة المستديرة لصعوبات التعلم 
: توصيات المنظمات الوطنية 
٠‏ رابعا: الجمعية الوطنية لمديري التربية الخاصة بالولايات الأمريكية 
ه خامسا: توصيات الوكالة الرئاسية للامتياز في التربية الخاصة 
٭ تحديات وعقبات التغيير 
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القضية السابعة 
. تعريف وتحديد صعوبات التعلم بين 
المداخل المعاصرة ومقترحات التخيير؟ 


0 0 


مقدمه 

على مدی العقدين اإلأخيرين من القرن العشرين» والسنوات الخمس 
الأولى من القرن الحالي› حظيت قضية تعريف وتحديد صعوبات التعلم 
باهتمام مطرد من العديد من الباحثين والمربين وعلماء التربية الخاصة»ء من 
حيث مصداقية المفهوم وملاءمة الاآليات. 

وقد توج هذا الاهتمام بتعديل قانون تربية الأفراد المعاقین )1(٤۸(‏ 
عام ۰۱۹۹۷ وقيام مكتب برامج التربية lنخlصة Office of Special‏ 
Education Programs (OSEP)‏ بwnج‏ شامل دقيق لنتائج الدراسات 
و البحوث المعاصرة»› واستطلاع آراء الخيرأء و الممارسين»› والحصول غلل 
كافة المعارف والمعلومات المتاحة من الممارسين على مدى السنوات العشر 
الأخيرة لتحديد مدى الحاجة لتغيير التعريف الحالي لصعوبات التعلمء 
ومحكات تحديد هذه الفئة (السجل الفیدرالي مارس ۱۹۹۹ ص .)٠۲١١١۱‏ 


وفی أغسطس ۲٠٠٠‏ وبالتحديد في ۲۷» ۲۸ أغسطس عقد في واشنطن 
مؤتمر قمة لصعوبات التعلم تحت عنوان: 'صعوبات التعلم: نحو بناء أسس 
للمستقبل" باعداد وإشراف برامج التربية الخاصة لقسم التربية ,1٣2۲ء“‏ 
Disabilities Summit: Building a Foundation for the Future”‏ 

وقد خرج هذا المؤتمر المهم بأفكار وآليات محددة لتعرض على 
الكونجرس الأمريكي تحت عنوان: 'قضايا ومشكلات نظرية ومنهجية في 
تعريف وتحديد ذوي صعوبات التعلم'» مذيلة بمقترحات تعديل القانون» بما 
يتفق مع التصور المعاصر لآراء الخبراء والباحثين والممارسين والاباء. 

وقد انطلقت هذه المقترحات من عدم وجود آليات فيدرالية محددة 
وملزمة للآليات المستخدمة في تحديد ذوي صعوبات التعلم اعتمادا على 
الانحراف أو التباعد الحاد أو الدال ”رعمةمعإءءزd‏ عإمرعء“ بين الاستعداد 
أو الذكاء والتحصيل كما جاء بها القانون» ولذا فقد استخدمت العديد من 
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س ي 


القضية السابعةَ ‏ 


ع تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة 


الأساليب والطرق في حساب التباعد )2000 «(Scharg,‏ حبتث تعرضت هذه 
الأساليب للعديد من الانتقادات› ووصفت معظمها بالافتقار ال المصداقية. 


ونعرض فيما يلي لأكثر أساليب حساب التباعد استخداما وشيوعا في 
تحديد ذوي صعوبات التعلم» وما ينطوي عليه كل منها من مشكلات نظرية 
ومنهجية» وعملية» تعكس تعكس الكثير من المأخذ خلال التطبيق والممارسة. 
المداخل الرياضية لتحديد ذوي صعوبات التعلم 

هناك العديد من الجهود التي بذلت لإيجاد طرق وأساليب كمية لتحديد 
ذوي صعوبات التعلم على نحو دقيق وموضوعي» ومع أن الدراسات 
والبحوث التي أجريت حول هذه الأساليب الكمية في تحديد ذوي صعوبات 
التعلم تشير إلى ضعف مصداقيتهاء إلا أنها ما زالت هي الأكثتر استخداما 
وشيوعاً. ومن هذه الأساليب: )2002 (Bradley, et al,‏ 
-١‏ أسلوب الدرجات المعيارية والانحرافات المعيارية 

Standard Scores and Standard Deviations 

يقوم هذا الأسلوب على استخدام الدرجات الاختبارية لكل من الذكاء 
والتحصيل وتحويلها إلى درجات معيارية لها نفس المتوسط والانحراف 
المعياري بما يتيح المقارنة المباشرة عبر اختبارات مخثلفة. 

وقد انتقد العديد من الباحثين والخبراء استخدام الدرجات المعيارية 
لاعتبارات فنية منهجية» وإحصائية» وسيكومتريةء حيث يرون أن استخدام 
هذا الأسلوب ينطوي على تحیز منتظم شبه ثابت هط ۵1٥‏ ٣عاور؟‏ بسبب 
أن ارتباط الدرجات الاختبارية لكل من الذكاء والتحصيل يصل إلى حوالي 
(*.)(378 ,2002 ,اھ »)Brad1ey, e‏ وهو ارتباط مرتفع يجعلِ إسهام 
هذا الارتباط في التباين الكلي لهذين المتغيرين ٠,۳١‏ مما يؤثر على مصداقية 
تحديد ذوي صعوبات التعلم» حيث يفرز هذا الارتباط مستويات مختلفة مسن 
ذوي صعوبات التعلم. 
¬٣‏ مداخل استخدام اitl>ڏIر Regression Approaches‏ 

يستخدم عدد من الباحثين العديد من النماذج والمعادلات الرياضية التي 
تقوم على كل من الدرجات المعيارية وفروق الدرجات أو تحليل الانحدار 
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س القضية السابعة تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة س 
الكلي حيث يتم حساب التباعد اعتمادا على المعالجة الكمية لدرجات 
الاختبارات. وتنطوي هذه المعالجات الكمية على استخدام حسابات ومعادلات 
رياضية معقدة تعتبر تحديا للممارسين فضلاً عن صعوبة فهمها لغير 
المتخصصين» كما أنها عرضة للكثير من الأخطاء في الحساب والتفسير مما 
يترتب عليه اتخاذ قرارات خاطئة أو غير دقيقة. 

وهن ناحية أخرى تفترض هذه المداخل دقة وسلامة الأدوات الاختبارية 
و مصداقيتهاء وخضوعها للدقة قي اللإعداد والتطبيق والمعايير وعينات 
التطبيق» وهي أمور يصعب ضمانها على نحو يحقق أغراض استخداماتها. 
۳- الاتحرافات أو التباعدات ائnمعرذية Cognitive Discrepancies‏ 


تستخدم معظم الولايات في الولايات المتحدة الأمريكية اختبارات الذكاء 
كجزء من عملية تحديد ذوي صعوبات التعلم» وبعض هذه الولايات تقيم 
قرارات تحديد ذوي صعوبات التعلم على الفروق النسبية بين الجزء اللفظي 
والجزء الأدائي من اختبارات الذكاء (وكسلر) كمؤشر لوجود صعوبات 
التعلم. مع أن هناك العديد من الدراسات ومنهادراسة ج مeاKa۷a‏ 
pl Forness, 2003‏ تصل إلى بروفيل محدد للاداء الاختباري لذوي 
صعوبات التعلم على اختبارات الذكاء (2003 ,اھ اع yع »)B ۵d1‏ فضلا عن 
الانتقادات المتزايدة لاستخدام اختبارات الذكاءء بالإضافة إلى محددات 
الملائمة الفنية والتحيز التقافى» والتي تعد مبررات كافية لاستبعاد هذه 
الاختبارات من آليات تحديد ا کت ا التعلم. 
-٤‏ معادلات التوقع وانحراف المستوى الصقي 

Expectancy Formulas and Grade Level Deviation 

تستخدم معادلات التوقع وانحراف المستوى الضفي غلى تحور أكثر 
شيوعا من خلال الفرق الدال على المستوى الصفي الفعلي للطلاب؛ 
والمستوى الصفي المتوقع actual grade — level and expected grade‏ 
اعا اعتمادا على الأعمار الزمنية. وهذه الإجراءات محل انتقاد شديد من 
تحديد ذوي صعوبات التعلم» بسبب عدم اتساق وحدات القياس و الافتقار إلى 
اعتبارات أو محددات تتعلق بمستوى المدخلات التدريسية التي يتلقونها. 
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ك تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة القضية السابعة = 
وعلى الرغم من أن استخدام معادلات انحراف مستوى الصف عن 
المستوى المتوقع كان شائعا نسبيا في الماضي» إلا أنه لا توجد أي من هذه 
المعادلات تحظي برضا المتخصصين في صعوبات التعلم في الوقت الحالي. 
٥-التداخل‏ بين ذوي صعوبات التعلم وذوي التفريط التحصيلي 
لا يميز محك التباعد على النحو المستخدم في تحديد ذوي صعوبات 
التعلم بين هذه الففة من الأفراد وبين ذوي التقفريط التحصيلي 
under k56‏ حیث یتحدد کلاھما من خلال ذکاء متوسط أو فوق 
المتوسطء وتحصيل دون المتوسط وبينما يمكن رد انخفاض التحصيل لدى 
دوي صعوبات التعلم إلى ما لديهم من صعوبات» فإنه يمكن رد انخفاض 
التحصيل لدى ذوي التفريط التحصيلي إلى انخفاض مستوى الدافعية لديهي 
وهو ما لم يميز بينهما محك التباعد» أيا كانت أساليب حساب معادلاته 
المستخدمةء وقد تجاهل التعريف هذه القضية فضلاً عن تجاهل محكات 
التحديد وعملياتها له. 
“-تباين كفاءة عمليات التجهيز أو المعالجة الداخلية كمدخل للتحديد 
أشار تعريف صعوبات التعلم الوارد بالقانون (10۴4]) إلى اضطراب 
عمليات التجهيزء وعلى الرغم من أن هذه العمليات على درجة عاليية من 
التعقيد» إلا أن هناك اتفاق بين خبراء المجال على أن ذوي صعوبات التعلم 
لديهم اضطر ابات ومشكلات معينة في عمليات التجهيز والمعالجة متل: 
أ محدودية سعة الذاكر ة اdعlمlة limitations of working memory‏ 
ب- قصور التجهيز الفونو لوجي phonological processing deficits‏ 
ج صعوبة فهم المدخلات nullىعية poor understanding inputs‏ 
ومع أن قياس هذه العمليات كمحدد لوجود صعوبات التعلم من عدمها 
غير مقبول حاليا بسبب قصور المعرفة المتوفرة عن هذه العمليات من ناحيةء 
وبسبب وجود مشكلات حقيقية تعتري ثبات تقويمها ومصداقيته من ناحية 
أخر .(Bradley et al 2002, 582) J‏ 
وبينما يرى العديد من الباحثين أن هذا المدخل لا يكفي بذاته كالية 
لتحديد ذوي صعوبات التعلم» فإن المعرفة النوعية والاستراتيجيات المميزة 
المستخدمة في هذا الأسلوب» يمكن أن تكون مستدخلة ضمن آليات أخرى 


€۸ 


د القضية السابعة 


تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة س 


تتناول عمليات القر اءة أو الكتابة أو الرياضيات أو صعوبات التعلم الأكاديمية 
بوجه عام» وهو ما ينطوي على تداخل في آليات قياس وتقويم هذه العمليات› 
الأمر الذي يعكس تباينا في تحديد ذوي صعوبات التعلم ومصداقيتها. 
۷- استخدام التقويم الإكلينيكي كمدخل لتحديد صعوبات التعلم 
Use of Clinical Judgment in SLD Identification‏ 
على الرغم من استخدام التقويم الإكلينيكي في تحديد صعوبات التعلمء 
فإن هذا التقويم لا يكف بمفرده للوصول إلى تحديد دقيق لهاء حيث يتطلب 
هذا التقويم خبرة ومستوى عال من المهارة والاحتراف والمعرفة العميقة 
بعمليات التعلم وأساليبه» والعمليات المعرفية المستخدمة فيه»ء والمحددات 
التقافية المستدخلة في الأداء المعرفي المدرسي بوجه عام» مما يجعل نتائج 
استخدام التقويم الإكلينيكي محدودة وأقل مصداقية. 
۸-مدخل الاستجابة للتدخل وحل المشكلات 10١‏ عك«0مResp‏ 
Intervention RTI& Problem — Solving Approaches‏ 
استقطب مدخل الاستجابة للتدخل (۸11) كآلية لتحديد صعوبات التعلم 
النوعية (815) اهتمام العديد من الباحثين والخبراء وعلماء التربية الخاصة 
في السنوات الأخيرة. ويقوم هذا المدخل على استخدام عمليات متعددة الأطر 
tired process‏ - tiاuص‏ أو المراحلء يتم خلالها التعامل مع أعراض 
صعوبات التعلم التي يبديها الطلاب خلال عمليات التدريس العادية في الفصل 
العادي» والتي تتزايد كثافتها مع الزمن» مع استخدام أساليب التقويم الملائمة. 
ويتم استخدام هذه الآليات على النحو التالي: 
.١‏ التلاميذ الذين ينجحون في التخلص من أعراض صعوبات التعلم مع 
الحد الأدنى من التدخل يتم استبقائهم داخل برنامج الفصل العادي 
۲. التلاميذ الذين لا يبدون تحسنا مع برنامج فعال ذي مصداقية للتدخلء 
يخضعون لبرنامج شامل ومكثف للتدخل» يقوم على مدخلات مكثفة وكافية 
وذات مصداقية تجريبية. 
۳. تخضع عمليات ونتائج التدخل للتقويم» وتتحدد النتيجة النهائية 
لاعتبار أي من هؤلاء ذوي صعوبات التعلم اعتماد] على ما يكشف عنه 
البرنامج الشامل للتقويم› عن مدی حاجاتهم لبرامج التربية الخاصة. 
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س تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة القضية السابعة م 

وقد أجريت دراسات وبحوث متعددة في ا حول و 
BUY. 2002)‏ ومن هذه الدر اسات تلف التي اتنصب اهتماميا ا تقویم 
أفضل المنبئات بالنجاح في القراءة ومنها: الوعي الصوتي› التعرف على 
أصوات الحروف والمقاطع. .. الخ ولكن هذه المهارات النوعية المحددة ليست 
SS‏ القرد لان يکون في ج دوي a‏ 
كفاية ا التدريسية أو عدم ملاءمتها. 

ومن هذه الدراسات أيضا تلك التي اهتمت بنموذج تحليل السلوك 
e i E E Model‏ و 1 تحليل 
ف yT‏ المنتظم والتدريجي لمشكلات 
الممارسة. ٠‏ ومرة أخرى يصعب تقدير تحديد أهلية التلميذ لأن يكون في عداد 
ذوي صعو بات التعلم. 

وقد تتامت الدراسات والبحوث التي أجريت حول مدخل تعدد أوجه 
تحديد صعوبات التعلم النوعية (SLD)‏ ومن ھدہ الدراسات دراسات یطcںF۴‏ 
Fuchs‏ & التي تناولت الأرجه المختلفة للاستجابة للتدخل› حیٿ توصت 
هده الدر اسات إلى التباعد الثنائي أو ننائية التباعد أو الانحراف التنائي الدال 

“dual discrepancy”‏ 2 اه اء yعاadا8B»‏ ويقوم مدخل ثنائية التباعد 

على تباعد تحصيل الطفل عن متوسط أقرانه في العمر الزمني أو الصف 
الدراسي» إلى جانب انخفاض أو بطء معدله عن معدل آقر انه العاديين. 

ويقترح Fuchs‏ وزملاؤه نموذجا دي تثلانة أ وجه على النحو التالي: 

=١‏ إل لتحقق من ملائمة المدخلات التدريسية داخل الفصل المدرسي 

4¬ تحدید التباعد 0 ما إذا کان هناك تباعد بین تحصيل التلميدذ 
نأاحيةء و اتخفاض ا مل اة عن المستوى العادي من نأحية ا 

“٣‏ يقدم للتلميذ تدخلا قبليا يعتمد على خصائص ا الفصل 
المدرسي العادي» وضمن محددات التربية العامة على مدى ستة أسابيع. 
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س القضية السابعة 


تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة = 


-٤‏ إذا لم يحقق التلميذ تقدما ملائماًء فانه يتعین أن يخضع لعمليات 
تشخيصية مركز ة»› ومكتفة ومتكاملة لمدة ثمانية أسابيع»ء يتم بعدها تقرير أهلية 
التلميذ للتحديد الرسمي باعتباره يحتاج إلى خدمات التربية الخاصة. 

ويعتقد 1٥ا۴‏ وزملاؤه أن مدخل الاستجابة للتدخل يمكن آن يحقق 
أفضىل غاياته إذا شمل العناصر المحكية التالية: 

.١‏ التحقق من ملائمة وفعالية ومصداقية المدخلات التدريسية التي تقدم 
للتلاميذ داخل الفصل المدرسي العادي ضمن أطر التربية النظامية العامة. 

۲. الرعاية والتدخل لمجموعات صغيرة من أولئك الذين أظهروا عدم 
استجابة» أو ضعف ملموس مع المدخلات التدريسية الملائمة. 

۳. التقويم التشخيصي المتعدد الأوجه والآليات multidisciplinary‏ 
لأولتك الذين يظهرون استمرار عدم الulتجlبة chronic non-resp0Oders‏ 
وهم التلاميذ الذين لم بستفیدو ا من التدريس داخل الفصل المدرسي العمادي» 
ولا ضمن المجمو عات الصغيرة ة. وتبدؤ الاليات التي تقدمت أكتر منطقيةء 
ولكن تطبيقها في الواقع الميداني يحتاج إلى مهارات يتعين اكتسابها والتدريب 

ومن الأمثلة الأخرى على تعدد مراحل الاستجابة للتعليم/ التدريس 
نموذج حل المشكلات 1عءdإM0 So1v1 ng‏ emاط0اP‏ الذي استخدم في بعض 
مدارس ولاية مينسوتا في التسعينات من القرن العشرين. 

ويقوم نموذج حل المشكلات على المحددات التالية: 

-١‏ تدريس ملائم وكافي قائم على حل المشكلات في الفصل العادي. 

۲- يتبع هذا باستخدام تدخل بمساعدة فريق يشمل متخصصين في 
التربية الخاصة أو الاكتفاء بأعضاء الفريق العادي. 

۳- تحديد التلاميذ الذين يبدون عدم الاستجابة للتدخل في المرحلتين (١ء‏ 
۲( وإخضاعهم لتقويم شامل تحت إشراف متخصصين في في التربية الخاصة. 

وتستخدم ولاية أيوا مدخلا آخر للاستجابة للتدخل يقوم على إجراء متعدد 
الأبعاد أy‏ lئnمدlخJ Bradley et al, 2002 “multiple procedure”‏ من 
خلال أربع مراحل هي: 


1o1 
ا ت‎ 


س تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة سسس للقضية السابعة س 

defining the student problem بئlط¦آلا تحديد مشكلة‎ ~١ 

وضع الخطة التربوية الفردية 141م developing a‏ 

1mرpاعصع تفعيل الخطة مع تضميناتها التربوية ڇ٣ 1ا‎ “٣ 

evaluating the results جڌlتill نويم‎ ¬ ٤ 

وتقوم المرحلة الأولى على فحص طبيعة وحدة المشكلة أو المشكلات 
التي يعاني منها التلميذ وتداعياتها التربويةء حيث يتم التركيز في هذه 
المرحلة على المتغيرات التي يمكن الاعتماد عليها فى إعداد خطة التدخل. 
فرك شار كة فة كي هذه المروكة افا حت تقال مار ما ع 
المشكلة المتعلقة بالابن موضوع التدخل» مع رؤية وآليات أعضساء فريق 
التشخيص والثقويم والعلاج. 

وفي ضوء ما يتم خلال هذه المرحلة الأولى تتكامل آليات باقي المراحل 
وصولا إلى النتائج وما تسفر عنه من دعم لخطة التدخل أو تطوير لبعض 
مراحلها وآلياتها. 

وبينما تشير بعض الدراسات إلى دعم مدخل الاستجابة للتدخل من حيث 
إحرازه العديد من النتائج الإيجابية في تحديد ذوي صعوبات التعل» فإن 
البعض الآخر يرى أن هذا المدخل - الاستجابة للتدخل - يحتاج إلى أدلة 
بحثية قائمة على الممارسة» تدعم مصداقية تحديد أدقى لذوي صعوبات التعلم. 
الواقع الحالي لممارسات تحديد صعوبات التعلم النوعية 

يشير الواقع الحالي إلى أن معظم الو لايات الأمريكية قد أدرجت ضمن 
قوانينها ما أكده القانون الفيدرالي في تحديده لصعوبات التعلم النوعية. ومع 
ذلك»ء وحيث لا توجد إجراءات نوعية محددة نص عليها القانون الفيدرالي 
على نحو ملزم في هذا الشأن» فقد باتت كل من هذه الولايات حرة في اختيار 
طريقة أو أسلوب تحديد أو إيجاد التباعد بين التحصيل والقدرة. 

وقد تر قب عل د :ان مظن الو اك ا تخد مك مداخل م ةة 
ومتباينة في حساب التباعد» واليعض الآخر اتجه إلى مراجعة آليات حساب 
التباعد والاتجاه نحو تغييرها. ومن تم كان هناك تباينا متنوعا في تحديد 
صعوبات التعلم النوعية شمل جميع الولايات على النحو التالي: 
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س القضية السابعة 


تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة = 


١‏ . تستخدم تلاتون ولاية الدرجات المعيارية ومعادلات الانحدار» مع 
مجموعة من النقاط لتحديد أهلية ذوي صعوبات التعلم. 

۲ سمح عدد قليل من الولايات بتجريب واستخدام مدخل حل المشكلات 
فی تحديد وإيجاد التباعد الحاد أو الدال من خلال الاختبارات أو الدرجات 
الاختبارية. 

۳. أشارت سبع ولايات فقط إلى أنها اعتمدت على أحكام وتقدير 
المتخصصين كفريق لكي تشكل الأساس في تحديد صعوبات التعلم النوعيةء 
مع أن هناك ٠۳١‏ ولاية أخرى سمحت لفريق التشخيص بان يأخذ القسرار 
اعتماد على المحكات التشخيصية. 

.٤‏ أقرت أربع ولايات فقط بأنها استمرت في السماح باستخدام التباين أو 
التباعد بين درجات الجزء اللفظى والجزء الأدائي على اختبار وكسلر للذكاءء 
ت أن هتاك ثلاث ولايات أخرى سمحت باستخدام أنماط التحصيل الأفقية 
والرأسية عبر مجالات التحصيل الأكاديمي. 

٥.طورت‏ العديد من الولايات أدلة تقويمية لفرق التقويم لاستخدامها في 
تحديد أهلية أو قانونية تحديد صعوبات التعلم تحت تصنيفات أو فئات 
صعوبات التعلم النوعية» ووضعت هذه الأدلة ضمن مواقعها على الانترنت. 

. هناك فقط ٠١‏ ولاية تتطلب أن يكون تقديم عمليات التجهيز ضمن 
متطلباتها في تحديد صعوبات التعلم النوعية» مع أن اضطرابات أو قصور 
عمليات التجهيز هي جزء من تعريف وتحديد صعوبات التعلم النوعية. 

۷. سمحت ثلاث و لايات بايجاد التباعد بين المستوى الأكاديمي ومستو ی 
الصف» بينما سمحت ست ولايات للفريق المحلي باختبار المحك والطريقة 
NA ESS‏ وات ا 


الحاجة إلى التغيير وأهميته 

ظلت فكرة التباعد أو الانحراف الدال بين الذكاء أو القدرات أو 
الاستعدادات أو الأداء المتوقع من ناحيةء والتحصيل أو الأداء الفعلي كمحدد 
لصعوبات التعلم من ناحية أخرى» مسيطرة على آليات تحديد وتعريف ذوي 


Yor 


ك تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة القضية السابعة س 
صعوبات التعلم على امتداد العقود الثلاثة الأخيرة من القرن العشرين» وعلى 
الرغم مما تحمله فكرة التباعد الدال بين الأداء المتوقع والأداء الفعلي من 
بعض المنطق» إلا أنها عجزت عن أن تقدم أي أسس أو آليات للتدخل المبكر 
للتعامل مع ذوي صعوبات التعلم» من حيث الكشف و التشخيص والعلاج. 

ومن ثم بات البحٿث عن بديل يعالج قصور مدخل التباعد الدال بين 
الأداء المتوقع والأداء الفعلي ضرورة نظرية ومنهجية وعمليةء كما بات من 
الضروري الانتقال من نموذج اختبر ثم عالج اaعإ])‏ له ائ إلى نموذح 
عالج ثم اختبر اكع كمه 1۲٥4۲‏ والخروج من مأزق انتظار الفشل 
waiting to failure‏ الذي يستثير تفعيله فكرة وآليات تطبيق محك التباعد. 

وتشير الدراسات والبحوتث التي أجريت حول البحث عن بديل يعالج 
قصور مدخل التباعد إلى أن الاعتماد الأساسى والكلى على محك التباءد 
كلق ددا من :المتكدت لتر دة و اة و رر اة اة 

وأولى هذه المشكلات وأبعدها أثرا مشكلة التداعيات المترتبة على 
الزيادة الدرامية في معدلات أعداد ذوي صعوبات التعلم» حيث تزايدت هذه 
الأعداد في ظل آليات محك التباعد بنسبة %٠٥١‏ إلى الحد الذي بلغت معه 
هه اة 5١‏ من مج المتتمين لرك الحاصة كي ا لات اة 
وأكثر من ° من المجموع الكلي لطلاب ما قبل التعليم الجامعي. 

وبالمقابل فقد تقلصت أعداد ذوي التخلف العقلي البسيط «Mild MR‏ 
و المضطربين انفعاليا إلى النصف» بسبب سوء التحديد والاعتماد الكلي على 
محك التباعد )1996 (Siperstein and Gresham,1996; Wong,‏ 

وثاني هذه المشكلات ذات التأثيرات المجتمعية مشكلة تباين أعداد 
ونسب ذوي صعوبات التعلم عبر مختلف الولايات ما بين ؟% إلى ۷“ 
.(Coutinho , 1995, Kelman, 1996)‏ 

وقد أدى التعميم المفرط لمفهوم صعوبات التعلم overgeneralizati0n‏ 
2 اه وعدم الاتساق» والتباين الهائل بين الولايات في تطبيق محك 
التبا عد lgagدںJتق4a inconsistency in applying the discrepancy‏ 
.اع ااآء إلى التداخل» وعدم التمييز بين ذوي صعوبات التعلم من ناحيةء 
وذوي التحصيل المنخفض« وذوي التفريط التحصيلذني & Low achievers‏ 
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القضية السابعة 


تحدید يات التعلم بين المداخل المعاصرة = 
يد صعو اصر 


ئunderachieve‏ من ناحية أخری» وقد دعم هذه الاستنتاجات ما توصلت 
إليه الدراسات والبحوث التي قادها يسلدايك رفاقه عام 1۹۸1۲ من وجود 
فروق سيكومترية طفيفة بين التلاميذ ذوي صعوبات التعلم» وذوي التحصيل 
المنخفض» إضافة إلى وجود تطابق في عدد كبير من الدرجات لدى أفراد 
الفئتين. )1982 (Y¥sseldyke, Algozzine, Shinn and Mc Gue,‏ 

وقد قام كل من 1994 Kavale, Fuchs & Scruggs,‏ بتحلیل البیانات 
الدراسية الأصلية لهاتين الفئتين» حيث توصل هو لاء الباحثون إلى أن الفروق 
بينها فى القدرات المعرفية تتضاءل إلى أدنى حد» وقد أدى هذا إلى صعوبة 
اعتبار هاتين الفثتين مجموعتين متمايزتين معرفيا وأكاديميا. 

وإزاء ما توصلت إليه هذه الدراسات والبحوث فقد طرح العديد من 
الباحثين والمهتمين بقضايا تعريف وتحديد صعوبات التعلم العديد مسن 
التساؤلات المتعلقة بجدوى ومصداقية التعريف والتحديد الحاليين لصعوبات 
التعلم» وآليات تطبيق محك التباعد. 

وقد تصدت العديد من المنظمات والهيئات لهذه القضية بقيادة 
Bradley,Danielson, & Hallahan, 2002‏ حیث خلص ھؤ لاء الباحتون 
إلى أن التباعد بين الذكاء والتحصيل لا هو ضروري ولا هو كکافي كمحك 
لتحديد ذوي صعوبات اlڌتطpl. (IQ- achievement discrepancy is‏ 
neither necessary nor sufficient for identifying individuals‏ 
”796 م SLD,‏ طwit»‏ مما أدى إلى التحول إلى نموذج الاستجابة للتدخل. 


نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد 

هيأت الانتقادات التي وجهت لنموذج التباعد والمشكلات التي أفرزها 
والآثار والتداعيات التي نتجت عن استخدامه في تحديد ذوي صعوبات التعلم 
إلى دعم ومساندة الكثير من الباحثين والممارسين والمنظمات المهنية 
المتخصصة لنموذج الاستجابة (RTD Responsiveness (0 Jil‏ 
1ntervention‏ ویقوم ھذا النمودح على تحديد ذوي صعوبات التعلم 
باعتبارهم الأقل استجابة للتدخل 0) equate ]۴Sp018۴‏ inadأو‏ الأكشثر 
مقو مة للتدخل(2003 intervention (Vaughn & Fuchs,‏ او الأمیل إلى 
الفشل في الاستجابة للتدخل. 
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تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة سسس لقضية السابعة س 


تعريف نموذج الاستجابة للتدخل 
يعرف جريشام 499 .۴ ,2002 ,۳ه!ءعإا6 ذوي صعوبات التعلم وفقا 
لنموذج الاستجابة للتدخل على النحو التالي: 
"هم الأطفال الذين يفشلون في الاستجابة للمعالجات أو التدخلات العلاجية 
التدريسية التي تنطوي على فعالية ذات مصداقية تجريبية". 
ومن ثم يقوم نموذج الاأستجابة للتدخل على الخطوات التالية: 
.١‏ تقدم للطلاب مدخلات تدريسية لها فعالية ذات مصداقية تجريبية 
۲. يتم رصد ومتابعة مدى التقدم . 
۳. الطلاب الذين لا يستجيبون للتدخل يتلقون مدخلات تدريسية إما 
مکتفة« أو مخف more intensive or different ins(rUCti01‏ 
.٤‏ يتم رصد ومتابعة مدى التقدم (التحسن). 
ه. مع تكرار فشل التلميذ في الاستجابة للتدخل يمكن اعتباره من ذوي 
صىعوبات التعلم )2003 (Fuchs, Morgan & Young,‏ 
ومن ثم فإن نموذج الاستجابة للتدخل يسعى إلى إغلاق الفجوة بين 
آليات التحديد وآليات llznllلجkqة “close the gap between‏ 
and treatment”‏ ificationاent!‏ وإذن فالتركيز على مصداقية المعالجة 
اه et‏ ,eyاadاB)‏ (2002 التي تقوم على رصد مخرجات التلميذ الأكاديميةء 
تحول عملية التحديد بعيدآ عن قصور ۷211d‏ ٤,عصاهعء)‏ التشخيص 
والواقع أن نموذج الاستجابة للتدخل لقي ترحيبا ومساندة من العديد من 
الباحثين والممارسين والهيئات والمنظمات الحكومية والخاصة ومراكز 
البحت الوطني لصعوبات التعلم» إلا أن هذا المدخل أو النموذج قد أتار العديد 
من الأسئلة الباحثة عن إجابات. 
ومن هذه الأسئلة ما يلي: 
١هل‏ يعت نموذج الامتجابة لفحل على اسن تظرية ومنهجية مبزرة؟ 
. هل يعالج نموذج الاستجابة للتدخل صعوبات التعلم على أسس منطقية 
ومنهجية مبررةء ذات مصداقية في الآليات والنتائح؟ 
۳. هل يعالج النموذج مشكلة انتظار الفشل المرتبطة بنموذج التباعد؟ 
وهذه الأسئلة وغيرهاء تشكل نقاط بحثية تحتاج إلى إجابات مبنية على 
دراسات ميدانية» وخاصة في عالمنا العربي. 
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القضية السابعة 


تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة = 


SLD and Discrepancy دعابتllو صعوبات التعلم النوعية‎ 


یری کل من 2003 کطcعں۴u‏ & n۸طعVau‏ أن جوهر التناقض في تحدید 


.١‏ ا الأتباعد ر ا ا 
ونصف) لا يؤدي بالضرورة إلى تباين أو فروق ملموسة في حدة أو شدة 
الصعوبات» بمعنى أن درجة التباعد لا تعكس أو تر تبط بمستوی الحدة أو 
xÈllة “the degree of discrepancy does not relate to severity‏ 
عا ومن ٹم یصبح التياعد مجرد محدد للعتبة الفارقة بين وجود 
صعوبات التعلم» و عدم وجودها وهو ما يثير الكثير من المشكلات النظرية 
والمنهجية والعملية» حيث يرى 1987,ع4۷21ء أن كفاءة محك التباعد 
تعتمد على مدى ارتباطه بحدة الصعوبة. 

. تشير العديد من الدراسات إلى أن الأداء الأكاديمي للطلاب الذين 
ينطبق عليهم محك التباعد لا يختلف عنه لدى الطلاب الذين لا ينطبق عليهم 
هذا التباعد» وهذه النتيجة که - مبنية على الافقراض غير 
الصحيح القائل بأن التباعد هو نتاج الأداء الأكاديمي كليةء ولكنه نتاج كل 
من الأداء العقلي»› والأداء الأكاديمي معاء وكلاهما يقوم على أسس تصنيفية 
مختلفة للنشاط العقلي المعرفي. 

۳. الخاصية الأساسية التى تميز الطلاب الذين ينطبق عليهم محلك 
التباعدء والذين لا ينطبق عليهم» هي انخفاض مستوى التحصيل الأكاديمي 
وتقارب مستويات أداءاتهم الأكاديمية» بغخض النظر عن أسباب ومصادر 
وعوامل هذا التقارب» ولا يعكس تباين درجات التباعد» تباينا في الأداء 
الأكاديمي لدى الذين ينطبق عليهم محك التباعد. ۰ 


.٤‏ لا يميز محك التباعد بين ذوي صعوبات التعلم الذين ينخفض 
تحصيلهم أو أداؤهم الأكاديمي بسبب وجود صعوبات نوعية أو عامة لديهم» 
وبين ذوي ي التفريط التحصيلي الذين أيضا ي نخفض تحصيلهم أو أداؤزهم 
الأكاديمي بسیب انخفاض مستو ی الدافع للإنجاز لديهم أو بسبب اتجاهاتهم 
السالبة نحو الدراسة أو البيئة المدرسيةء على الرغم من أن كل من هاتين 
المجموعتين يمتلك مستوى من الذكاء متوسط أو فوق المتوسط. 
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.٥‏ لا يعكس محك التباعد بارامترات تعريف صعوبات التعلم المتمتثلة 
في طبيعة المفهوم« وحدوده أو محدداته4 the nature and limits of‏ 
صdefiniti‏ ومعنی ذلك أن التباعد غير مشتق 4ءدا»ءن)1ه من التعريف 
الحالي لصعوبات التعلم› وهذا الفصل بين التعريف الرسمي لصعوبات التعلم 
والآثار الإجرائية المترتبة على استخدام التباعد في تحديد ذوي صعوبات 
التعلم أفرز مشكلات نظرية ومنهجية وإجرائية كما سبق أن ذكرنا. 

.٦‏ من هذه المشكلات أن محك التباعد حول العلاقة المنطقية من: 
جميع التلاميذ الذين لديهم صعوبات تعلم نوعية لديهم مشكلات في الستعلمء 
إلى: جميع التلاميذ الذين لديهم مشكلات تعلم لديهم صعوبات تعلم. وهذا 


صعوبات التعلم النوعية والذكاء بين نماذج التحليل الكمي ونماذدج 
التحلیل اٹکكيفي SLD and Intelligence‏ 
تحديد صعوبات التعلم النوعية )1991 «(Siegel, 1989; Stanovich,‏ 
بينما يرى آخرون أن إغفال مستوى أو نسبة الذكاء أمر يشوبه الكثير من 

فأول: بدون نسبة الذكاء يصبح من غير الممكن تحديد مستوى التحصيل 
lئnتêgژg achievement‏ 4عtءعم×ء‏ الذي هو جزء أساسي من محك التباعد. 

وثانیاً: فان تحدید القدرة العقلية ضرورة في ضوء ما تكشف عنه 
الدراسات من أهمية الذكاء في التمييز بين ذوي صعوبات التعلم النوعية من 
ناحيةء وذوي التخلف العقلي البسيطء وبطيء التعلم من ناحية أخرى ,۴۲1 ) 
Nunes, Stahl, &Willows,2001; Morison et al, 1996)‏ . 

وثالثاً: هناك من يرى بأن هذا الإدراك السالب لدور الذكاء في تحديد 
دوي صعو بات التعلم ينبع من أن الاختبارات التي تقيس الذكاء وتحدده 
انطلاقا من التسليم بالدور القوي لمفهوم العامل العام» وحيث أن هذا 
الافتراض يقوم على وجود قدرة عقلية معرفية أولية عامة one primary‏ 
cognitive ability (Buckhalt, 2002)‏ لذاكانت المحاولات التي 


القضية السابعة تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة = 


استهدفت الوصول إلى بروفيلات تشخيصية تقوم على تباين مستويات 
در جات القدرات العقلية المقاسة بالاختبارات الفرعية على النحو الذي أفرزته 
نتائج تطبيق مقاييس وكسلر للذكاء» لم تكن ناجحةء فضلا عن أنها تفتقر إلى 
الصدق والldت.‏ )1988 .(Kavale & Forness,‏ 


ورابعاً: مع تحول النظرة إلى النشاط العقلي المعرفي من الأحادية التي 
تقوم على مفهوم العامل العام» إلى التعددية التي تقوم على مفهوم العوامل أو 
القدر ات العقلية المتعددة» ظهرت اختبارات القدرات أو العمليات المعرفية 
المتعددة (2001 )Kaufman & Kaufman,‏ وقد أدی هذا إلى زيادة 
مستوی فهم وتفسیر أنماط القصور التي تقف خلف مختلف العمليات 
المعرفيةء مما أسهم بصورة غير مباشرة في تقليص أهمية الاعتماد على 
الذكاء العام أو نسبة الذكاء العام في تحديد ذوي صعوبات التعلم النوعية. 

وخامساً: أدى عدم الاتفاق الملزم للتباعد بين الذكاء والتحصيل إلى 
إفراز العديد من أنماط التباعد أهمها: 

أ- نموذج التباعد النسبي relative discrepancy model‏ ومن 
خلاله تتحدد صعوبات التعلم النوعية اعتماد؟ على الأداء الأكاديمي للطالب 
مقارنة بأقرانه المتساويين معه في العمر الزمني أو الصف الدراسي. 

ب-نموذ چ التباعد المطلق»› ومن خلاله تتحدد صعوبات التعلم النوعية 
اعتمادا على انخفاض التحصيل الأكاديمي للطالب عن المتوسط العام» بغخض 
النظر عن مستوى الذكاء. وكلا النموذجان ينطويان على مأخذ نظرية 
ومنهجية وعملية. 
صعوبات التعلم النوعية والفشل المدرسي غير المتوقع 

يستبعد مدخل الاستجابة للتدخل في تحديده لصعوبات التعلم النوعية 
فكرة الفشل الأكاديمي غير المتوقع في ظل مستوى للقدرة العقلية المعرفيية 
يساوي المتوسط أو فوق المتوسط وبدون تقويم أو تقدير للقدرة المعرفية 
العامة تصبح فكرة غير المتوقع (dعاءعم×ع«١نا)‏ غير ممكنة. 

ومع أن التفريط التحصيلي underachievement‏ یتحدد إجرائیا من 
خلال التباعد الدال بين الذكاء والتحصيل» فإن ذوي التفريط التحصيلي 
يستبعدون من فكرة الفشل الأكاديمي المتوقع الذي يقوم على التباين بين 
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الذكاء والتحصيل» ومن ثم تصبح فكرة عدم ضرورة قياس الذكاء في هده 
وقد تعحززت فکرة عدم الحاجة الئ قياس الذكاء والتمييز بین ذوي القدرة 
العالية مع التحصيل المنخفض› و ذوي القدرة المنخفضة مع التحعصيل 
المنخفض بسبب ضالة فروق النواتج الأكاديمية للمجموعتين وربما انعدامها. 
.(Vellutino, Scanlon, & Lyon, 2000)‏ 
ولكن هذه الاستنتاجات تصبح غير منطقية عندما تفتشقرض أن الأداء 
الأكاديمي للطلاب دوي القدرة المنخفضة يتساوي مع الأداء الأكاديمي 
علی مقاییس القراءة والسلوك› وهو مالا يمکن قبوله في ضوء العلاقة 
المستقرة بين الذكاء والتحصيل الأكاديمي كما يقاس بالاختبارات المقننة. 
علی ضعف ارتباط اختبارات للذكاء بالقراءةت حيٿ رفضت Siegel‏ استخدام 
مقیاس )W۷15€٣ - R(‏ بهدف اثبات عدم وجود هذo‏ lاlعاٹقة (D’Angiulli‏ 
Siegel (2003).‏ & 
ويرى 2002 ,ع۷a1ة‏ أنه من الممكن تقرير أن هذا التباعد بين الذكاء 
قرار تحديد ذوي صعوبات التعلم النوعيةء وترتفع مصداقيته إذا أضفنا إليه 
محددات آخرى» ومن تم يصبح التشخيص الز ائف هذه القئة عند حده الآدنى. 
مقترحات تغيير تعريف وتحدید صعوبات التعلم 
أولً: نتائج الدراسات والبحوث 
التباعد بين lلذکكء‏ lyلتھحصJı IQ/ Achievement Discrepancy‏ 
تشير نتائج الدراسات والبحوث إلى أن مدخل التباعد الحاد أو الدال بين 
الذكاء والتحصيل في تحديد صعوبات التعلم النوعية لا يجد الدعم أو التأييد 
من البحوث المعاصرة ومن تم بات هناك اهتماما منز ايد لدى العديد من 
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الباحثين بضرورة تطوير بديل صادق ع۷ iا2١إعالج‏ idامv‏ تكون نتائجه 
أكثر مصداقية» وعموما يمكن تقسيم آراء الخبراء والباحثين والمتخصصين 
حول هذا الموضوع إلى أغلبية وأقلية على النحو التالي: 

٠‏ رأي الأغلبية: تتجه آراء الغالبية العظمى للخبراء والباحثين 
والمتخصصين في مجال صعوبات التعلم إلى تقرير أن التباعد بين الذكاء 
والتحصيل كمحك لتحديد صعوبات التعلم لا هو ضروري ولا هو كافي. 
Neither necessary nor sufficient for identifying individuals‏ 
with SD‏ فليست هناك حاجة لإعمال درجات أو نسب الذكاء في معظم 
قرات الاطفان دري عبات علي عيك من المسلم ةة ان اذا#ذري 
صعوبات التعلم يقع خارج الحدود المرتبطة بالتخلف العقلي بحكم التعريف 
من ناحية» كما أن التحصيل الدراسى والاستعداد العقلى أو السلوك التكيفى 
ديهم يز كد عدم الخاجة إلى تطيق. اختار ات الذكاء غليهح من تاحية أخرئ: ٠‏ 

٠‏ رأي الأقلية: تتجه آراء الأقلية من الخبراء والباحثين والمتخصصين 
إلى أن التباعد الحاد أو الدال بين الذكاء والتحصيل يعد مؤشرا ملائما على 
وجود صعوبات التعلم التو عية appropriate marker of S10‏ لکنه غير 
كاف لتأكيد وجود أو غياب ذوي التفريط التحصيلي» الذين ينطبق عليهم 
«Presence or absence of underachievement دعlبتll dan‏ 
قصور عمليات llلتجjı Processing Deficit‏ 

على الرغم من أن صعوبات التجهيز ارتبطت ببعض أنماط صعوبات 
التعلم مثل صعوبات القراءة (التجهيز الفونولوجي) فإن نتائج العديد من 
الدراسات تشير إلى تجاهل ملموس لصعوبات أو قصور عمليات التجهيز»ء 
ربما بسبب الافتقار إلى أدوات جيدة وصادقة لقياس عمليات التجهيز من 
ناحية» وعدم ملائمة ما هو متاح للقياس من ناحية أخرى» ومن تم فإنه من 
غير المجدي إعمال هذا القصور في تحديد وتشخيص صعوبات التعلم. 
الاستجابA‏ llتدJè Response to Intervention‏ 

يقوم مدخل الاستجابة للتدخل على وجوب أن تكون هناك أساليب بديلة 
للكشف عن الأفراد ذوي صعوبات التعلم النوعية وتحديدهم» بالإضافة إلى 
الاختبارات التحصيلية» ورصد سلوك الطفل من خلال قوائم الملاحظات. 
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ويمثل مدخل الاستجابة للتدخل أكثر الأساليب البديلة الواعدة التشى 
تنطوي على آليات ثنائية الأهداف» وهي: ٤‏ 

ا ددري وات ااا ا هن ا 

۲. تحدد أنماط الممارسات التربوية الفعالة الملائمة لأنماط الصعوبات 

المختلفة لدى الأفراد المختلفين من ناحية أخرى» 

۳. تغطية الفجو ات التى تظهر بين عمليات التشخيص والتحديد من 

ناحيةء و التدريس العلاجي من ناحية أخرى. 
Response to quality intervention is the most promising‏ 
method of alter native identification and can both promote‏ 
effective practices in schools and help to close the gap‏ 

between identification and treatment. 

ويرى العديد من الباحثين أن أي جهد لجعل الاستجابة للتدخل أكثر 
قابلية للقياس يجب أي يقوم یی نماذج حل المشکلات - صعاobاP‏ 
1ving modes‏ التي تستخدم معدلات التقدم أو التحسن الذي يتم إحرازه 
كأساس لتكثيف وتنويع التدخل في علاقته باستجابة الطالب لهذا التدخل. 

حيث تشير نتائج الدراسات والبحوت إلى أن نماذج حل المشكلات كانت 
أثر النماذج فعالية في دعم مدخل الاستجابة للتدخل لتحديد وتش خيص ذوي 
صعوبات التعلم النوعية. (2003 .(Aharon,‏ 
ثانياً: مناقشات المائدة المستديرة لصعوبات إلئتعذم LD Round Table‏ 

في يولیو ۲۰۰۲ تم اعداد تقریر شمل عشر منظمات شارکت في 
مناقشات المائدة المستديرة لصعوبات التعلم» والتي انبثق عنها تقرير المعاهد 
الأمريكية للبحوث ۲٠٠١١‏ وقد أخذت المنظمات المشاركة في مناقشات 
المائدة المستديرة على عاتقها تناول عمليات تحديد ذوي صعوبات التعلم 
النوعية القائمة على محك التباعد» وتلك البدائل المقترحة للتغيير . 

وقد خلصت مناقشات المائدة المستديرة حول قضايا ومشكلات تحديد 
ذوي صعوبات التعلم النوعيةء إلى تحديد البدائل المقترحة لتغيير التعريف 
الحالي وآليات الكشف و التشخيص والعلاج» وكکانت معظم الاستنتاجات 
والتقارير التي توصلت إليها نتائج الدراسات والبحوث على النحو الذي 
عرضنا لهء إلا أنها زادت بعدد من التو صيات المهمة على النحو التالي: 
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.١‏ يجب أن تكون عمليات تحديد صعوبات التعلم متمركزة حول 
الطالب)» و مبنية على التقويم الٹشفlHمJ sStudent—Centered,‏ 
Comprehensive evaluation‏ مستخدمة مدخل حل المشكکلات الذي یؤکد 
أن الطالب لديه مشكلة مؤكدة» تعكس وجود صعوبات تعلم نوعية»ء تم 
تحديدها على نحو كاف وذي مصداقية. 

۲. یجب تعظیم مسئولية التربية العامة النظامية عن جودة المدخلات 
التدريسية هان instr‏ ityاquva‏ ط1ط والتدخلات القائمة على البحوث 
والدراسات التحليلية research based interventions‏ وإعطاء الأولية في 
التحديد والتشخيص للأفراد الذين هم عند مستوى الخطر )كا۲ )4 . 

۳. يجب عدم الاعتماد كلية على استخدام معادلات التباعد بين القدرة 
والتحصيل في تحديد ذوي صعوبات التعلم» وتحديد الأهلية للتربية الخاصة. 

٤‏ . يجب أن تبنى القرارات المتعلقة بالأهلية لخدمات التربية الخاصة 
اعتمادا على معلومات يتم تجمیعها من خلال : 

أ- التقويم الشامل لجوانب القوة والضعف لدى الفرد 
Comprehensive individual evaluation‏ 
ب- استخدام طرق وأساليب متعددة ومصادر متنوعة للمعلومات 
المتعلقة. 
Multiple methods and sources of relevant information‏ 
ج- أن تتم عملية اتخاذ قرارات الأهلية لخدمات التربية الخاصة على 
استخدام برنامج زمني ٣21/٤۲‏ ع٤٣‏ ]). 

ه. من المسلم به أنه اعتمادا على التقويم الفردي الشامل والمستمر 
ورصد معدل التقدم أو التحسن» فإن الطالب الذي يتم تحديده باعتباره لديه 
صعوبات تعلم نوعيةء ربما يحتاج إلى مستويات مختلفة من خدمات التربية 
الخاصة المحددة من خلال قانون التربية لكل الأطفال المعوقين »)1(٤۸(‏ 
بحیث تتم عبر أوقات مختلفة وضمن الخبرات المدرسية العادية. 

.٦‏ تتكامل كافة التوصيات التي تقدمت لمناقشات المائدة المستديرة حول 
صعوبات التعلم إلى تقرير ما يلي: 

-١‏ شمولية التقويم وتعدد مصادر معلوماته 
۲- تعدد تخصصات فرق التقويم 
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ا قاد ل و وو E‏ 
ثالثاً: توصيات المنظمات الوطنية National Organizations‏ 


-١‏ المركز الوطني لصعوبات التعلم 

National Center for Learning Disabilities (NCLD) 

يمثل المركز الوطني لصعوبات التعلم منظمة قومية تستهدف دعم 
ومساندة الأفراد ذوي صعوبات التعلم من خلال التعليم العام النظامي وإيقاظ 
الوعي القومي لتقديم الدعم والمساندة اللازمتين لأفراد هذه الفشات. وقد 
وجهت هذه المنظمات في السنوات الأخيرة جل جهودها لقضية الكشف 
والتحديد المبكر لذوي صعوبات التعلم النوعيةء ودعم استخدام الاستراتيجيات 
القائمة على نتائج البحوث والدراسات التي أجريت حول قضية التعريف 
والتحديد و llتشخيص Research — based strategies.‏ 

وقد انتهت هذه المنظمة )N٣12(‏ خلال السنوات الأخيرة إلى إعطاء 
الأولوية والتوصية لتغيير تعريف وتحديد صعوبات التعلم النوعية كما يلي: 

.١‏ التعريف القانوني (التشريعي) Statutory defi t0۸‏ لصعوبات 
التعلم يجب أن یظل داخل حدود ال .)]D٤۸(‏ 

۲. يجب أن يظل الجزء رقم ٦۱٤‏ لتعریف صعوبات التعلم لعام ٠۹۹۷‏ 
كما هوء حيث يشير هذا الجزء إلى "عند إجراء التشخيص والتقويم» يجب 
عدم الاقتصار على إجراء فردي أحادي كمحك كلي ووحيد لتحديد ما إذا كان 
الطفل لديه صعوبة من صعوبات التطم من عدم" إl1ocal The‏ 
educational agency shall not use any single procedure as the‏ 
sole criterion for determining whether a child is a child with‏ 

learning disabilities 
يجب أن يخضع جميع أطفال ما قبل المدرسة لتشخيص تقويمي‎ o 
يتناول مهارات اللغة والقراءةء وعلاقتهما بكل من حاستي البصر والسمع.‎ 
يجب عدم استخدام معادلات محك التياعد بين الذكاء والتحصيل في‎ ٠ 
تحديد أهلية أو قانونية الطلاب ذوي صعوبات التعلم.‎ 
IQ - Achievement discrepancy formulae should not be used 
to determine eligibility for student with learning disabilities 


س القضية السابعة 


تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة = 


ه يجب أن تقوم عملية التحديد على الأسس التالية: 

.١‏ أن يكون التقويم التشخيصي متمركزا حول الطالب. 

۲. أن يكون التقويم التشخيصي شاملا وقائما على معلومات متعددة. 

۳. تحديد مشكلات الطالب بمعرفة فريق متكامل متعدد التخصصات. 

.٤‏ التأكد من أن ذوي صعوبات التعلم تم تحديدهم على نحو كاف 
وفعال» وأن خدمات التربية الخاصة تقدم لهم على نحو تزامني وموقوت 

individual basis يجب أن يتم تقويم الطلاب على أسس فردية‎ ٠ 
في الأنماط‎ [ntra اndividua1‎ Differences و الفروق داخل الفرد‎ 
السابقة لمجالات صعوبات التعلم التي حددها التعريف بموجب القانون وهي:‎ 
الاستماع والتفكير» والتحدث» والقراءةء والكتابةء والتهجي» والحساب.‎ 

٠‏ يجب أن تكون عمليات التشخيص والتقويم غير متحيزة ثقافيا ولغوياً. 

ه يجب أن يكون التحديد موقا ومبنيا على تقويم منظم وفق تقارير 
ملائمة» وأن تكون التدخلات التي تتم داخل الفصل العادي ملائمة لحاجات 
الطالب وجوانب القوة والضعف لديه» وكذا لنمط أو أنماط صعوبات التعلم 
لديه» مع مدخلات تدريسية كافية عالية انجودة high quality instruction‏ 
مع الخدمات الداعمة أو المساندة من جميع المهنيين والمتخصصين. 

e‏ أي طريقة أو مدخل جديد لتحديد الطلاب ذوي صعوبات التعلم 
النوعية يجب أن تكون نابعة من الفصول المدرسية»ء وأن تكون مبنية على 
تحليل للمعلومات والبيانات والسلوك لتحسين النواتج التربوية التي يمكن 
الوصول إليها من التدخلات التربوية المستهدفة. 

ه يجب أن تكون المعلومات المبنية على الأساليب القائمة لتحديد 
صعوبات التعلم النوعية موثقة ذات مصداقيةء وأن تتشر أول بأول. 

۲ -رابطة صعوبات التعلم الأمريكD۸A)u[_( Associations of America‏ 
رابطة صعوبات التعلم الأمريكية هي منظمة أهلية مدنية لا تستهدف 

الربح تقوم على العديد من المتطوعين بالدعم المادي والمهني والمجتمعي 
لذوي صعوبات التعلم وأسرهم. وقد أولت هذه الرابطة اهتماما متعاظما في 
السنوات الأخيرة بقضايا تعريف وتحديد صعوبات التعلم النوعية خلال العقد 


“1o 


= تحدید صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة القضية إلسابعة‎ an 

٠‏ تعارض رابطة صعوبات التعلم الأمريكية التغيرات التي حدثت في 
تعريف وتحديد صعوبات التعلم عام ۷ وتقترح ما يلي : 

.١‏ استبعاد أو تعديل الأقسام الخاصة بتعريف صعوبات التعلم المعنيية 
بتحسين نتائج الطلاب دوي صعوبات التعلم حتى يتم تجميع البيانات 
والمعلومات الكافية لتبرير متل هذه المراجعات. 

.تعديل اللغة القانونية أو التشريعية المتعلقة بتعريفات وتحديدات 
صعوبات التعلم» وإجراءات تحديد الأهليةء حتى يتم تجميع البيانات المؤكدة 
للتغيير الذي يودي إلى تحسين الخدمات التربوية والنتائج المترتية عليها. 

٠‏ مع أن هذه التوصيات والمقترحات التي عرضتها رابطة صعوبات 
التعلم الأمريكية تتفق مع انتهت انتهت إليها مناقشات المائدة المستديرة التي تقدمت› 
إلا أنها تختلف في بعض المحددات»› على النحو الذي عرضنا له آنفاً. 


ثالتاً: الجمعية الوطنية لمديري التربية الخاصة بالولايات الأمريكية 
National Association of state Directors of special‏ 
Education (NASDSE)‏ 
تمتل الجمعية القومية لمديري التربية الخاصة بالولايات الأمريكية 

(D5€8ل/N)‏ منظمة عضو لجميع مديري التربية الخاصة»ء وتسعى e‏ 

وتنظيم خدمات التربية الخاصة بهذه الولايات› ودعم الجهود التي تمكن 
الأفراد دوي صعوبات التعلم من الاستفادة القصوى من هذه الخدمات. 

وقد قدم مكتب مديري الولايات تقريرا في يوليو ۲۰۰۲ يتعلق بتعريف 
وتحديد صعوبات التعلم النوعيةء حيث تناول هذا التقرير المحددات التالية؟ 

٠‏ العناصر أو المحددات المفتاحية التي يتعين إحداثها لتضمين النموذج 
ثلاثي الطبقات أو لمر اlڪJ “Three tired identification models”‏ هy‏ 
١.يجب‏ إيجاد جهود تطويرية مهنية جوهرية متنوعة عما هو قائم. 

.تحتاح التربية العامة إلى تدخلات أكثر فعالية ومصداقية وتنظيما 

وتأتيرآ من حيث المدخلات التدريسية وعمليات التعليم والتعليم. 
.يجب أن يكون هناك تخطيطا مسبقا يتم بعناية للانتقال أو التحول من 
الوضع الحالي القائم إلى النموذج الجديد أو المقترح. 
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س القضية السابعة 


تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة = 


ويقوم نموذج التدخل ثلاڻي الطبقات أو المراحل أو الدوائر على ما يلي : 

۱ . الإطار أو الطبقة الأولى: في هذه الطبقة أو المرحلة يجب أن تقدم 
التربية العامة النظامية جهود تدريسية تربوية أكثر فعالية ومصداقية وكفاية 
وملاءمة» عما هو قائم أو متبح. 

۲. الأطفال أو التلاميذ الذين يظلون يناضلون أو يكافحون بعد التدخل 
الذي يتم في الطبقة أو المرحلة الأولىء يتاح لهم وقتا إضافيا وتدريس أو 
تدخل مباشر خلال الطبقة الثانية 2 ٣عاًا.‏ 

.٣‏ الأطفال أو التلاميذ الذين لا يحرزون تحسنا ملموسا خلال الطبقة أو 
المرحلة الثانية يمثلون نقطة البداية لخدمات التربية الخاصة. 

٠‏ لقيت استراتيجية التدخل والتحديد ثلاثي الطبقات أو المراحل بالنسبة 
لتحديد الأطفال ذوي صعوبات التعلم النوعية دعم ومساندة وتوصيات لجنة 
مديري التربية الخاصة بمختلف الولايات الأمريكية 

ه يحتاج التطوير المهني التخصصي إلى مصادر جديدة ومعلومات 
قائمة على الدراسات والبحوث. 

٠‏ يجب إعلام الآباء بحقوقهم في ظل التعريف الحالي لصعوبات التعلم 
عند المرحلة التانية حيث أن تحريك الطفل إلى هذا المستو ى يكون مبنيا على 
وجود مشكلة أو صعوبة حقيقية ملموسة في التعلم» يتم يتم إعلام الآياء بها 

ه هناك حاجة يجب وضعها في الاعتبار تتعلق بالحافز أو الباععث 
القوي لتدريب المدرسين والمدارس على آليات التخيير»› ويتولى الوكلاء 
المحليون بالولاية إعادة تدريب وتعليم المدرسين؛ ويجب أن تكون جرعة 
التدريب جوهرية ومبنية على ما توصلت إليه نتائج الدراسات والبحوث. 
رابعاً: توصیات الوكالة الرئاسية للامتياز في التربية الخاصة 

Recommendations by the President’s Commission 
Excellence in Special Education 

لاحظت هذه الوكالة أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم يتم تحديدهم 
اعتماد! على استخدام الأخقار ات السكرمتر ةل اعمادا على الاس 
النيرولوجية أو الجسميةء وقد انتقدت الوكالة التحديد والتعريف الحاليين 
والممارسات المرتبطة بهما والمترتبة عليهماء واصفة التلاميذ ذوي صعوبات 


پڪ 
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س تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة سسسسسص القضية السابعة س 


التعلم تحت مسمى النموذج العقيم العتيقء نموذج انتظار الفشل وه“ 
antiquated mode! that waiting failure”‏ بدلا من النموذج القائم 
على التدخل والوقlایۂ “prevention and intervention”‏ 
كما توصلت الوكالة إلى أن الولايات التي تستخدم الطرق والأساليب 
الحالية في تحديد ذوي صعوبات تفتقر إلى المصداقيةء وكنتيجة لذلك فان 
آلاف الأطفال يتعرضون لسوء وخطأ التحديد كل عام» بينما يتعرض الأطفال 
الآخرون إلى عدم الكشف والتحديد المبكر على الإطلاق. 
وفي أحد اجتماعات الوكالة قال "جيمس يسيلدايك وهو من الذين كتبوا 
بكثافة في المجال تحت عنوان 'نحو إعادة تعريف وتحديد صعوبات التعلم'. 
لا يو جد أسلوب أو طريقة سيكومترية ذات ثبات ومصداقية في التمييز 
بين ذوي صعوبات التعلم وأقرانهم من غير ذوي صعوبات التعلم» وهذا ليس 
معناه أنه لا يوجد شيءِ اسمه صعوبات التعلم› ولكن دعونا نتحرر من 
القوالب المحددة الجامدة لتشخیص وتعریف )12(٤۸(‏ واسمحوا لنا بالترکیز 
على استجابة الطفل للتدخل بدلا من هذه الأطر الجامدة المتمثلة في محك 
التباعد بين القدرة والتحصيل» دعونا نتبنى نمذجة أسلوب حل المشكلات 
على النحو الدي نادی به افرانك جریشاء" 
وعلى ذلك وفي ضوء المراجعة المكثفة التي شملت الآليات الحالية 
أتحديد ذوي صعوبات العلم أوصت الوكالة بأن عملية تحديد الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم تنطوي على درجة عالية من البساطة وتتمتل فيما يلي: 
-١‏ تقويم التعلم والسلوك داخل الفصل المدرسي دون الاعتماد على 
تحديد نسبة الذكاء التي تسيطر الآن» كأحد مكونات عمليات التحديد القائمة 
على نموذج التباعد. ٠‏ 
تقويم وتحديد مدى الاستجابة للتدخل وللمدخلات التدريسية الفعالة. 
۳- تقرير الأهلية - أهلية التلميذ لأن يكون أو لا يکون في عدداد ذوي 
صعوبات التعلم ومن تم الأهلية لخدمات التربية الخاصة. ٠‏ 


سد القضية الابعة سسس تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة ك 


تحديات و عقبات التغيير عع °1۸2۸ Challenges and Barriers to‏ 

يكشف الإطار النظري والدراسات والبحوث التي أجريت في مجال 
تعريف وتحديد صعوبات التعلم عن الاتفاق على أن التباعد بين القدرة 
والتحصيل هو مؤشر marker‏ فقط» على اعتبار أن هذا التباعد هو خاصية 

كما تكشف الدراسات والبحو je û‏ رفض Overwhelming J>‏ 
rejection‏ للطريقة أو الأسلوب أو الإجراءات التي من خلالها يتم تطبيق 
محك التباعد لتحديد ذوي الصعوبات» وأن المناقشات المكثفة المتكررة حول 
البدائل المقترحة التي يمكن أن تحل محل محك التباعد قد أسفرت عن أن 
مدخل الأستجابة للتدخل هو أبرز وأفضل هذه البدائل. 

ومع ذلك فإن التحول من المنحى الشائع القائم على استخدام محك 
التباعد اعتمادآ على الدرجات الاختبارية السيكومترية ليس عملية يسيرة» 
وإنما هي آلية تكتنفها العديد من العقبات والتحديات» تتمثل فيما يلي : 


.١‏ أن تحديد ذوي صعوبات التعلم من خلال محك التباعد القائم علسى 
استخدام الاختبارات السيكومتر ية هو عملية مختصرة نسبيا رآاعe1a)]۷ا‏ 
ع0ا اh0ء‏ بینما تحدید ذوي صعوبات التعلم من خلال مدخل الاستجابة 
للتدخل هو عملية تتطلب وقتا أطول» ومصادر متعددة ومتنوعة من 
المعلومات» والبيانات التشخيصية. 

۲. لیس هناك آلية أو مدخل أحادي ذو مصداقية للاستجابة للتدخل يمكن 
الاعتماد عليه لتحديد ذوي صعوبات التعلم النوعية» يجد الدعم أو المساندة 
البحتية ويتميز بالفاعلية. وهذا يؤدي إلى تقرير أنه ليس هناك اتفاق على نوع 
الأدلة المطلوبة لإصدار هذا الحكم» ومن ثم فإن الأمر يحتاج إلى مزيد من 
الدراسات والبحوث والمشروعات البحثية الاستطلاعية أو الكاشفة التي تحتاج 
بدورها إلى فترات زمنية طويلة نسبيا. 

۳. هناك تساؤل مهم هو: هل نموذج حل المشكلات كمدخل للا ستجابة 


للتدخل يمكن أن يميز بين ذوي صعوبات التعلم القائمة»ء وبين منخفضي 
القذرة العقانة الخامة: ي 


۲۹ 
_--_ ص ڪڪ 


ڪڪ تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة القضية السابعة ‏ 
:0 يتطلب مدخل الاستجابة للتدخل الاستتمار في تدريب مهنيين»› 
متخصصين في التربية العامةء والتربية الخاصة لتطبيق آليات تعريف 
ر تخدية وى عوجت الل ي عة ع ج ها اكل 
*. يجد العديد من الآباء والمربين أن مدخل تحديد ذوي صعوبات التعلم 
النوعية اعتمادآ على محك التباعد من خلال الدرجات الاختبارية لكل من 
الذكاء أو القدرة والتحصيل أيسر على الفهم» مع أن هذا المدخل لم يقدم لهم 
معلومات تشخيصية نوعيةء بينما يحتاج مدخل الاستجابة للتدخل إلى العديد 
من المعلومات والبيانات التشخيصية التي يتعين عليهم إحداث تكامل بينها 
وفهم مضامينهاء والأسس التي تقوم عليها لتحديد ذوي صعوبات التعلم. 
۹ هذه الآراء المتباينة التي تكتنف المجال حول مشكلة تعريف وتحديد 
صعوبات التعلم» تجعل عملية التحديد أكثر قابلية للفهم والتطبيق» وذات 
فاعلية ومصداقية في تعريف ذوي صعوبات التعلم النوعية وتحديدهم. 
۷. يقوم مدخل الاستجابة للتدخل على الخصائص المتمايزة والأحادية 
للتلميذ موضوع التحديد» ومن تم فإن السلوكيات المتماثلة للطلاب يمكن أن 
تنتج تصنيفات وقرارات تربوية مختلفة» وهو ما يجعل عملية التعميم صعبة. 
۸. تتوقف فاعلية المدخلات التدريسية والتدخلات القائمة عليها على 
العديد من العوامل الوظيفية المتفاعلة مثل: 
٠‏ خصائص الطالب» مهارات المدرس وأساليب عرضه للمادة العمليةء 
المحتوى التدريسي» طبيعة البيئة التعليمية» و التكنيكات المستخدمة. 
٠ه‏ وهذه العوامل تجعل متطلبات مدخل الاستجابة للتدخل على درجة 
عالية من التعقيد» فضلا عما تتطلبه عملية تحديد صعوبات التعلم النوعية 
في ظل هذا المدخل من بيانات ومعلومات تشخيصية وأحكام تقويمية. 
٠‏ تتطلب الأحكام التشخيصية والتقويمية اعتماد! على مدخل الاستجابة 
للتدخل مشاركة وتضافر العديد من التخصصات المهنية المتنو عة الخبرات 
المدربة وهو ما قد تفتقر إليه بعض الأنظمة التعليمية. 
٠‏ تحتاج آليات الاستجابة للتدخل لتحديد ذوي صعوبات التعلم النوعية 
إلى مزيد من الدراسات والبحوث التي تجيب على العديد من الأسئلة التي 
ما زالت تحتاج إلى إجابات. 


٠‏ ڪڪ 


القضية السابعة تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة = 


ومن أمثلة هذه الدراسات والبحوث ما يلي: 

أساليب وطرق تقويم الاستجابة للتدخل. 

قياس جودة وفاعلية أو كفاءة التدخل. 

. تدریج أو مقايسة استخدام الدراسات والبحوث القائمة على الممارسة. 

. المؤشرات المبكرة للتلاميذ الذين يبدو عليهم عدم الاستجابة للتدخل 

بما فى ذلك أطفال ما قبل المدرسة. 

ه. المعرفة القائمة على التدخل الفعال في الرياضيات والتعبير الكتابي» 
والفهم الاستماعي» والتي تكون أقل ارتباطا بالقراءة المبكرة. 

.٦‏ تأثير التخير فى تحديد صعوبات التعلم النوعية على بروفيل أداء 
الطالب عبر أعمار زمنية متتابعة. 

۷. الخطوات التى يجب إتباعها عند ما لا يبدي الطالب أي تحسن في 
کل عات اتر نة الكاضة: 

۸. تأٿير التحديد والتدخل المبكر على التكلفة والأعباء المالية للتربية 
الخاصة المتر تبة عليه (802 ,2002 .(Bradley et al‏ 


N ص‎ 


۷۹ 


تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة سض لقضية الرابوة س 


الخلاصة 

# ظلت فكرة التباعد ١‏ أو الانحراف الدال بين الذكاء أو القدرات أو 
الاستعدادات أو الأداء المتوقع من ناحية والتحصيل أو الأداء الفعلي کمحدد 
ل«سعوبات التعلم مسيطرة ة على آليات تحديد وتعريف صعوبات التعلم على 
أمتداد العقود الثلاثة ثة الأخيزة من القرن العشرين. 

# على الرغم مما تحمله فكرة التباعد الدال بين الأداء المتوقع والأداء 
الفعلي من بعض المنطق - إلا أنها عجزت عن أن تقدم أي أسس أو آليسات 
للمعالجة أو التدخل المبكر للتعامل مع ذوي صعوبات التعلم من حيث الكشف 
والتشخيص والعلاج. 

* لا توجد آليات فيدرالية محددة وملزمة للمعادلات المستخدمة في 
تحديد ذوي صعوبات التعلم اعتمادا على مفهوم الانحراف أو التباعد الحاد أو 
الدال ”رعصةمءإءءذك عإعم۷عء“ بين الاستعداد أو الذكاء والتحصيل كما جاء 
بها القانون. ولذا فقد استخدمت العديد من الأساليب والطرق في حساب 
التباعد (2000 ,هS))»‏ وقد تعرضت هذه الأساليب والطرق للعديد من 
الانتقادات ووصفت بالافتقار إلى المصداقية. 

# انتقد العديد من الباحثين والخبراء استخدام الدرجات المعيارية 
لاعتبارات فنية منهجية وإحصائية وسيكومترية» حيث يرون أن استخدام هدا 
الأسلوب ينطوي علی تحیز منتظم شبه ثابت Systematic bis‏ بسبېب أن 
ارتباط الدرجات الاختبارية بين الذكاء والتحصيل يصل إلى حوالي )٠,٠١(‏ 
وهو ارتباط مرتفع يجعل إسهامه في التباين الكلي لهمذين المتغيرين .,٠١‏ 
مما يفرز مستويات مختلفة من ذوي صعوبات التعلم. 

لا يميز محك التباعد على النحو المستخدم في تحديد ذوي صعوبات 
التعلم بين هذه الفئة من الأفراد وبين ذوي التفريط التحصيلي» حيث يتحدد 
کلاهما بذکاء متوسط أو فوق المتوسط وتحصيل دون المتوسط, وبينما يمكن 
رد انخفاضص التحصيل لدى ذوي صعوبات التعلم إلى ما لديهم من صعوبات»› 
فإنه يمكن رد انخفاض التحصيل لدى ذوى ي التفريط التحصيلي إلى تدني 
مستو ى الدافعية لديهمء وقد تجاهل الو > فضلاً عن تجاهل 
إجراءات التحديد وعملياته لها. 


س . القضية السابعة تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة = 


* استقطب مدخل الاستجابة للتدخل (۸11) كجزء من عملية تحديد 
صعو بات التعلم النوعية (515) اهتمام العديد من الباحثين والخبراء وعلماء 
التربية الخاصة في السنوات الأخيرة. ويقوم مدخل الاستجابة للتدخل على 
استخدام عمليات متعددة الأطر يتم من خلالها التعامل مع أعراض صعوبات 
التعلم التي يبديها الطلاب خلال عمليات التدريس العادية في الفصل العادي. 

# تنامت الدراسات والبحوث التي أجريت حول مدخل تعدد أوجه تحديد 
صعوبات التعلم النو عية )5S1(‏ ومن هذه الدراسات دراسات & Fuchs‏ 
Fucks‏ التي تناولت الأوجه المختلفة للاستجابة للتدخل» حيث توصلت هذه 
الدراسات إلى التباعد الثنائي الدال discrepancy”‏ 1مdu“»‏ ويقوم مدخل 
تنائية التباعد على تباعد تحصيل الطفل عن متو سط أقرانه المتساوين معه في 
العمر الزمتي أو الصف الذراسي إلى BE aS SG‏ 

# تشير بعض الدراسات إلى دعم مدخل الاستجابة للتدخل في إحراز 
العديد من النتائج الإيجابية في تحديد ذوي صعوبات التعلم» مع أن البعض 
الآخر يرى أن هذا المدخل - الاستجابة لنتدخل - يحتاج إلى أدلة بحثية قائمة 
على الممارسة تدعم تحديدا أدق لذي صعوبات التعلم من خلال هذا المدخل. 

# بات البحث عن بديل يعالج قصور مدخل التباعد الدال بين الاأداء 
المتوقع والأداء الفعلي ضرورة نظرية ومنهجية وعمليةء كما بات من 
الضروري الانتقال من نموذج اختبر ثم عالج )2ع) ل۸ 1ء٣‏ إلى نموذج 
عالج ثم اختبر "eat and test‏ والخروج من مأزق انتظار الفشل 
waiting to failure‏ الذي يستثير تفعيله فكرة وآليات تطبيق محك التباعد. 

* يثير نموذج التباعد العديد من المشكلات متل: التداعيات المترتبة 
على الزيادة الدرامية في معدلات أعداد ذوي صعوبات التعلم» حيث تزايدت 
هذه الأعداد في ظل آليات محلك التباعد بنسبة %٠٥١‏ إلى الحد الذي بلغت 
معه هذه النسية %٥٠١‏ من المجموع الكلي لمجتمع المنتمين لذوي التربية 
الخاصة في الولايات المتحدة الأمريكيةء وأكثر من %١‏ من المجموع الكلسي 
لطلاب ما قبل التعليم الجامعي. 

# تقلصت أعداد ذوي التخلف العقلي والمضطربين انفعاليا إلى النصف 
بسڊب سو ء التصنيف والتحديد والاعتماد الكلي على محك التباعد. 
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القَضية السابعة د 


تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة 


# أدى التعميم المفرط لمفهو م صعوبات llتعpl overgeneralizati0¬‏ 
اه وعدم الاتساق والتباين الهائل بين الولايات فى تطبيق محك التباعد 
ومعادلاته إلى التداخل وعدم التمييز بين ذوي صعوبات التعلم من ناحية 
وذوي التحصيل المنخفض وذوي التفر يط التحصيلذي & Low achievers‏ 
65 ıعunderachi‏ من ناحیة أُخری 

# هيأت الانتقادات التي وجهت لنموذج التباعد والمشكلات التي أفرزها 
والاآثار والتداعيات التي نتجت عن تحديد ذوي صعوبات التعلم من خلاله إلى 
دعم ومساندة الكثير من الباحتين والممارسين والمنظمات المهنية المتخصصة 
لنموذج الاستجابة للتدخل (۸1) ويقوم هذا النموذج بتحديد ذوي صعوبات 
التعلم باعتبارهم الأقل استجابة للتدخل العلاجي ذي المصداقية التجريبية. 

# يقوم نموذج الاستجابة للتدخل على الخطوات التالية: 

١.يقدم‏ للطلاب مدخلات تدريسية ذات مصداقية تجريبية 

.يتم رصد ومتابعة مدى التقدم 

۳. الطلاب الذين لا يستجيبون يتلقون مدخلات تدريسية إما مكقة أو 
مختلفةء ثم يتم رصد ومتابعة مدى التقدم (التحسن)ء وفشل التلميذ في 
الاستجابة للتدخل يضعه في عداد ذوي صعوبات التعلم. 

# لقي نموذج الاستجابة للتدخل ترحيبا ومساندة من العديد من الباحثين 
والممارسين والهيئات والمنظمات الحكومرة والخاصة ومراكز البحث الوطني 
لصعوبات التعلم» إلا أن هذا المدخل قد أثار العديد من الأسئلة الباحثة عن 
إجابات. 

# لا يميز محك التباعد بين ذوي صعوبات التعلم الذين ينخفض 
تحصيلهم أو أداؤهم الأكاديمي بسبب وجود صعوبات نوعية أو عامة لديهم» 
وبين ذوي التفريط التحصيلي الذين ينخفض تحصيلهم أو أداؤهم الأكاديمي» 
أيضاً بسبب انخفاض مستوى الدافع للإنجاز لديهم أو بسبب اتجاهاتهم السالبة 
نحو الدراسة أو البيئة المدرسيةء على الرغم من أن كل من هاتين 
المجموعتين يمتلك مستوى من الذكاء متوسط أو فوق المتوسط. 

# التياعد غير مشتق 4ع)هااء )٣ه‏ من التعريف الحالي لصعوبات 
التعلم» وهذا الفصل بين التعريف الرسمي لصعوبات التعلم والآثار الإجرائية 


القضية السابعة سسس تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة = 


المترتبة على استخدام التباعد في تحديد ذوي صعوبات التعلم أفرز ز مشکلات 
نظرية ومنهجية وإجرائية كما سبق أن ذكرنا. ومن هذه المشكلات أن محك 
التباعد حول العلاقة المنطقية من: جميع التلاميذ الذين لديهم صعوبات تعلم 
نوعية لديهم مشكلات في التعلم إلى جميع التلاميذ الذين لديهم مشكلات تعلم 
لديهم صعوبات تعلمء > وهذه ليست صحيحة. 

« لا يعكس محك التباعد بارامترات تعريف صعوبات التعلم المتمقة 
في طبيعة المفهوم وحدوده أو محدداته» ومعنى ذلك أن التباعد غير مشتق 

من التعريف الحالي لصعوبات التعلم» وهذا الفصل بين التعريف الرسمي 
لصعوبات التعلم والاآثار الإجرائية المترتبة على استخدام التباعد في تحديد 
ذوي صعوبات التعلم أفرز مشكلات نظرية ومنهجية وإجرائية. 

« مع تحول النظرة إلى النشاط العقلي المعرفي من الأحادية التي تقوم 
على مفهوم العامل العام إلى التعددية التي تقوم على مفهوم العوامل أو 
القدرات العقلية المتعددة حيث ظهرت اختبارات القدرات المعرفية أو 
العمليات المعرفية المتعددة أدى إلى زيادة فهم وتفسير أنماط القصور التي 
ف ت الات امعو ية ما انهه رة غد مار ة في 
تقليص أهمية الاعتماد على نسبة الذكاء في تحديد ذوي صعوبات التعلم. 

# يستبعد مدخل الاستجابة للتدخل في تحديده لذوي صعوبات التعلم 
النو عية فكرة الفشل الأكاديمي غير المتوقع في ظل مستوى للقدرة العقليية 
المعرفية ا أو فوق المتوسط. وبدون تقويم أو تقدير للقدرة المعرفيةء 
تصبح فكر ة غير غير المتوقع غير ممكنةء ومع أن التفريط التحصيلي تقو تقوم على 
التباعد الدال بين الذكاء والتحصيل» فإن ذوي التفريط التحصيلي يستبعدون 
من فكرة الفشل الأكاديمي المتوقع مع قيامه على التباعد. 

# يمثل مدخل الاستجابة للتدخل أكثر الأساليب البديلة الواعدة التي 
تنطوي على آليات تنائية الأهداف» فهي تحدد ذوي صعوبات التعلم النوعية 
من نأحية» كما تحدد أنماط الممارسات التربوية الفعالة الملائمة لأنماط 
الصعوبات المختلفة لدى الأقراد المختلفين من ناحية أخرى»ء ومن ٿم فهي 
تغطي الفجوات التي تظهر بين عمليات التشخيص والتحديد من ناحية» 
و التدريس العلاجي من ناحية أخرى. 
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س تحديد صعوبات التعلم بين المداخل المعاصرة س سسس لقضية الررابیة س 


# يرى العديد من الباحثين أن أي جهد لجعل الاستجابة للتدخل أكشر 
قابلية للقياس يجب أي يقوم على نماذج حل المشكلات - صعإطنإP‏ 
ئmod 01¥i ng‏ التي تستخدم معدلات التقدم أو التحسن الذي يتم إحرازه 
کأساس لتكثيف وتنويع التدخل في علاقته باستجابة الطالب لهذا التدخل. 


* يرى البعض أنه لا يوجد أسلوب أو طريقة سيكومترية ذات ثبات 
ومصداقية في التمييز بين دوي صعوبات التعلم وغيرهم من غير ذوي 
صعوبات التعلم» وهذا ليس معناه أنه لا يوجد شيء اسمه صعوبات التعلمء 
ولكن يجب التحرر من القوالب المحددة الجامدة لتشخيص وتعريف 
(1(۴4)» والتحول إلى التركيز على استجابة الطفل للتدخل» بدلا من هذه 
الأطر الجامدة المتمثلة في محك التباعد بين القدرة والتحصيل. 


نموذج الاستجابة للتدخل 
كبديل لنموذج التباعد 


سد القضية الثامنة سسس نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد 


القضية الثامنة 
نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد 
فی تحديد وتشخيص صعوبات التعلم ؟ 


#مقدمة 
#عوامل ظهور نموذج الاستجابة للتدخل 
#الأسس النظرية التي يقوم عليها نموذج الاستجابة للتدخل 
# المحددات الأساسية لنموذج الاستجابة للتدخل 
# الدراسات والبحوت المدعمة لنموذج الاستجابة للتدخل 
# نموذج الاستجابة للتدخل في تحديد صعوبات التعلم 
##بنية نموذج الاستجابة للتدخل ومكوناته وآلياته 
#إيجابيات نموذج الاستجابة للتدخل 
أولا: التحديد المبكر للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم 
ثانيا: تخفيض عدد التلاميذ الذين يندرجون تحت مظلة التربية الخاصة 
ثالتا: تخفيض أو نقليص التحديد الزائف للتلاميذ من ذوي الفئات الأخرى 
رابعا: منع أو تقليص تداعيات آلية انتظار الفشل 
#مآخذ نموذج الاستجابة للتدخل 
أو لا: افتقار النموذج للتمييز بين التفريط التحصيلي و صعوبات التعلم 
ثانيا: إغفال النموذج المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم 
تالت: عدم كفاية النموذج بمفرده لتحديد ذوي صعوبات التعلم 
رابعا: الحاجة إلى مزيد من الدراسات حول القيمة التنبؤية للنموذدج 
#قضايا ومشكلات بحثية ومنهجية حول نموذج الاستجابة للتدخل 
أولا: محددات اختيار بنية النموذج ومكوناته 
ثانيا: التوازن بين معيار النموذج»› والمرونة التي تتطلبها الحالة 
ثالثا: الحركة داخل الطبقات أو المراحل وبينها 
رابعا: مصداقية برامج التدخل والقضايا التدريسية الأخرى 
خامسا: سادسا: أدوار وتحديات مهنية جديدة يفرضها الاستجابة للتدخل 
سابعا: كفايات جديدة للتريويين المحترفين: كفايات معلمي صعوبات التعلم 
# الخلاصة 
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القضية الثامنة 
نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد 
في تحديد وتشخيص صعوبات التعلم؟ 
مقدمة 

أفرزت المشكلات النظرية والمنهجية والإجرائية التي نشأت عن محك 
التباعد تحولا ملموسا عبر عن نفسه في اطراد تز ايد التوجهات النظرية 
والتطبيةية نحو البحث عن آليات بديلة تعالج هذه المشكلات وتداعياتها في 
مجال الكشف والتشخيص والعلاج لذوي صعوبات التعلم. 
ومن نتائج اطراد هذه التوجهات ما قامت به المنظمات والهيئات التالية 
حول إعادة النظر في تعريف وتحديد صعوبات التعلم» من خلال ما يلي: 

.١‏ عقدت مكاتب الولايات لبرامج التربية الخاصة بالولايات المتحدة 
الأمريكية S۴۲؟0‏ مؤتمرا في عام ٠١٠۲م‏ تم خلاله عرض تسع ورقات 
بحثية شملت قضايا تتناول إعادة النظر في تعريف وتحديد صعوبات التعلم 
.(Bradley, Danielson & Hallahan, 2002)‏ 

۲. تناول التقرير النهائي للوكالة الرئاسية التميز في التربية الخاصة 
President’s commission on excellence in special Education‏ 
محكات تحديد صعوبات التعلم» مدعما التوجه نحو الاعتماد على نموذح 
الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد في تحديد صعوبات التعلم. 

۴. تنامي جهود المركز الوطني للبحث في صعوبات التعلم N4041‏ 
Research Center on Learning Disabilities (NRCLD)‏ بح عنj‏ 
بديل لنمودج التباعد في تحديد ذوي صعوبات التعلم. 

وقد ركزت جهود هذه الهيئات والمنظمات على قضية إعادة النظر في 
تعريف وتحديد صعوبات التعلم من حيیث المکونlٽ «Components‏ 
والإجر اءات Procedures‏ والمحكات هااا التي يتعين استخدامها في 
التو جه الجديد لتعريف وتحديد ذوي صعوبات llتعذp .LD Identification‏ 

وقد برز خلال الأنشطة الأكاديمية والفعاليات التي قامت عليها هذه 
الجهود» من بين النماذج البديلة لتعريف وتحديد صعوبات التعلم» نموذج 


YA 
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سك نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية الثامنة سس 
الإستجابة للتقدخJ )RTD Responsiveness tO Intervention‏ کiأکثر‏ 
النماذج التي استقطبت انتباه واهتمام المتخصصين في مجال صعوبات التعلم 
المنتمين لهذه الهيئاتث»› والمنظمات؛ وكذا العلماء والباحثين المهتمين بهذا 
المجالء وخاصة من واضعي السياسات» ومتخذي القرارء والأخصائيين› 
والمهنيين. 

وكان من بين أهداف رئاسة مكاتب التربية للولايات تمويل جهود 
المركز الوطني للبحت في مجال صعوبات التعلمء » لتحليل نتائج البحوث التي 
أجريت حول قضية إعادة النظر في تعريف وتحديد صعوبات التعلم» وإجراء 
المزيد من الدراسات والبحوث حول نماذج البدائل المطروحة للتعريف 
والتحديد. 
عوامل ظهور نموذج الاستجابة للتدخل 

استقطب نموذج الاستجابة للتدخل اهتمام المربين والباحثين والعلماء 
والممارسين كمدخل بديل واعد لنموذج التباعد في تحديد ذوي صعوبات 
التعلم. من خلال ثلاثة عوامل أو محددات» هي: 

الأول: اطراد قناعات المربيين والباحثين والعلماء والممارسين في 
مجال صعوبات التعلم من حيث الكشف والتحديد والتشخيص بعدم جدوی أو 
فاعلية و ملاءمة محك التباعد بين الذكاء أو القدرة أو الاستعداد من ناحية 
والتحصيل من ناحية İغفjڙ” inadequacies of the ability‏ 
achievement discrepancy criterion‏ کأحد مکونات قانون تربیة 
الأفر اد دوي الإعاقات لعام ۱۹۹۷ لتحديد ذوي الصعوبات Individuals‏ 
with Disab ties Education Act of 1997‏ والذي آکد ضرورة 
الحاجة إلى تطوير آليات يديلة لنموذج التباعد لتحديد ذوي صعوبات التعلم. 

وقد استجاب مؤتمر القمة لصعوبات التعلم الذي عقد في أغسطس 
١‏ ممولا من برامج مكتب التربية الخاصة للحكومة الفيدرالية بالو لايات 
المتحدة الأمر يكية »0fce of Special Education‏ حیث خلص 
المؤتمرون بناء على توصيات ومقترحات العديد من ا في المؤتمر 
من الباحثين والعلماء والمربين والممارسين»ء إلى دعم وتأييد تبني نموذج أو 
مدخل الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد. 


YAY 


س القضية الثامنة نموذج الاستجاية للتدخل كبديل لنموذج التباعد = 


الثاني : تحقيق الهدف الرئيسي للتربية الخاصة وهو مساعدة وخدمة 
المتعلمين المکافحین إ٤‏ ٣إھع1‏ عہ1اععں۔ا)S‏ الذین لیس لدیھم صعوبات تعلم 
أو أية إعاقات أخرى» حيث يمثل نموذج الاستجابة للتدخل بديلا ملائما 
كأسلوب للمعالجة» من خلال تقديم تصميمات تدريسية جيدة تكثف التدخل في 
ظل التربية العامة» ومن ثم التمييز بين التلاميذ ذوي المستويات الأدائيية 
المنخفضة أو ذوي التحصيل الأكاديمي المنخفض في المدرسة» والتي ترجع 
إلى عوامل مثل: عدم كفاية المدخلات التدريسيةء أو عدم ملاءمتهاء بالنسبة 
للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم الذين يحتاجون أنماط تدريسية مكثفة وملائمة 
ıèlSyة. .Intensive, sufficient and specialized instruction‏ 

الثالث: العامل الرئيسى الثالث الذي يقف خلف زيادة الاهتمام بنمودج 
الأنتجانة للخل هو ما كشفت اعنه الذراضات والبخوت التى أجريكا حول 
هذا النموذج» وفي مقدمتها دراسات الهيئات والمنظمات ومراكز البحوث»› 
والتي أكدت فاعلية نموذج الاستجابة للتدخل في تعريف وتحديد ذوي 
صعوبات التعلم على نحو يحد أو يقلص من عدد ذوي الصعوبات بنسبة 
.Lyon and his colleagues (2001) %Y‏ 

الرابع: يعالج نموذج الاستجابة للتدخل مشكلة انتظار الفشل التي يكرسها 
نموذج التباعد القائم على التباعد أو التباين الحاد بين الذكاء والتحصيل 
الأكاديمي» الذي يصعب تحديده قبل وصول التلميذ للصف التالث الابتدائي. 


الأسس النظرية لنموذج الاستجابة للتدخل وآلياته 

يمثل نموذج الاستجابة للتدخل مكونا أساسيا من مكونات العلاقة بين 
عمليتي التعليم والتعلم "eaching & Learning Process‏ في التربية 
ãlallة basic Component of accountability in general‏ 
»education‏ وبمعنی آخر يقوم هذا النموذج - نموذج الاستجابة للتدخل - 
على محاولة الإجابة على السؤال الرئيسي التالي: هل التدخل بما ينطوي 
عليه من استراتيجيات» وطرق وأساليب تدريس ءومناهج ومقررات» يقود إلى 
زيادة كفاءة التعلم أو التحسن على نحو ملائم لذوي صعوبات التعلم؟ 

وقد كان الهدف الأساسي لنموذج الاستجابة للتدخل في السنوات القليلة 
الماضية قائما على التدخل العلاجي ١10٤٣١ء۷١عاہ1‏ a1اdعRem‏ لتحديد 


YAY 


ست نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية الثامنة د 


الذين يحتاجون إلى خدمات التربية الخاصةء والتدخل العلاجي المرتبط بها 


استجابة لما جاء به قانون تحسين المدخلات التربوية للأفراد ذوي الإعاقات 
„Individuals with Disabilities Education Act of 2004 (IDEA)‏ 
حيث تنص الفقرة )١٦١٤(‏ على ما يلي: 
المكتب المحلي للتربية استخدام عملية تحديد ما إذا كان الطفل يستجيب 1f‏ 
child responds‏ عط للتدخلات القائمة على نتائج البحوث العلمية كجز ء 
من الإجراءات التقويمية أم لا. 
واليوم» فقد اكتشف العديد من المربين والباحتين والمتخصصين أهمية 
وفاعلية مدخل الاستجابة للتدخل كبديل يمكن أن يوفر المحددين التاليين: 
«Earlier identification of students with LD‏ 
. اسلوب منتظم رمس عء1اة٣"عاءر؟‏ لتأكيد أن الطلاب يواجهون 
صعوبات تعليمية نتطلب وقتا وجهداً وتدعيما فعاله (© .effective support‏ 
وقد أفرزت الدراسات والبحوث التي أجريت على نموذج الاستجابة 
للتدخل عدد من المحددات والاآليات التي يقوم عليها النموذج» تتمثل فيما يلي : 
أ- التطبيق العلمي المنتظم للتدخلات القائمة على نتائج البحوث في 
الفصول النظامية للتربية العامة licati01رapp .Systematic‏ 
ب قياس مدى استجابة التلميذ لهمذه التدخلات Measurement Of‏ 
.student’s response to these intervention‏ 
ج استخدام معلومات وبيانات التدخل في إعادة صياغة المدخلات 
التدريسية على نحو يحقق رفع مستوى التلميذ أكاديميا ونفسيا وسلوكيا. 
Gresham,2002;‏ 
Learning Disabilities Roundtable,Z002,2005;‏ 


National Research Council, 2002; 
President’s Commission on Excellence in special Education, 2002. 


سس لقضية الثامنة 


نموذج الاإستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد = 


ووفقا لما تم الاتفاق حوله من الهيئات والمنظمات والمراكز البحثية 
الأربعة عشر التي شكلت المائدة المستديرة لصعوبات التعلم لعام ٤٠٠۲ء‏ فإن 
الأسس التي يقوم عليها تطبيق نموذج الاستجابة للتدخل» يجب أن تشمل: 

.١‏ مدخلات تدريسية عالية الجودة تقوم على نتائج بحثية وصفية» وذات 
مصداقيةء مع المعززات السلوكية الملائمة في ظل التربية العامة النظامية. 

. التدخلات العلمية القائمة على نتائج الدراسات والبحوث التي تركز 
على الصعوبات النوعية للتلميذء مع تكثيف الجهود حول التعامل معها. 

.٣‏ استخدام المدخل التعاوني القائم على المشاركة الكاملة لأعضاء هيئة 
التدريس بالمدارس والآباء والإداريين لتحقيق النمو واستمرار استثارة الدافع 
للإنجازء ودعم عملية التدخل. 

.٤‏ استخدام المعلومات والبيانات الوثائقية للتدخل بما يدعم استمرار تقدم 
آداء الطالب» خلال عمليات ومراحل وآليات التدخل. 

ه. إتاحة الفرصة الكافية لتوتيق مشاركة الآباء خلال عمليات التدخل. 

.٦‏ توثيق توقيتات التدخل التي جاءت بها اللائحة الفيدرالية: 
التدخل المؤهل مهنيا حسبما جاءت به هذه اللائحة في الفقرة 300.540. 

۷. نقويم مستمر وموثق يفيد أن التدخلات التي استخدمت أنجزت بدرجة 
عالية من المصداقية والثقة والإخلاص. 
وفي هذا الإطار يرى (2003 ,اه اء ,sناءس۴)‏ أن نموذج الاستجابة للتدخل 
ينطوي على آلیتين رئيستين رئيسيين هما: 

أ- خاصية الوقاية من صعوبات التعلم Prevention aspect‏ 

ب- خاصية تحديد صعوبات التعلp‏ و عlجlq LD Identification‏ 
فأو لا: يمكن وصف مدخل الاستجابة للتدخل باعتباره إطارا تنظيميا يمكن 
بموجبه الوقاية من مشكلات أو صعوبات التعلم (القراءة) أو منعها أو تجنبهاء 
ولذا يمكن عنونة هذا البعد باعتباره البعد الوقائي. 
وثانياً: يمكن وصف مدخل الاستجابة للتدخل باعتباره نموذج من نماذدج 
التحليل الكيفي في تحديد صعوبات التعلم» فالاستجابة للتدخل ه كه 


YTAo 


ك نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية الثامنة ‏ 
Component of LD identification models‏ یمتل إطارا لتقویم 
الانخفاض التحصيلي أو التفريط التحصيلي للتلاميذء ومعدلات تعلمهم 
وانحرافهم أو تباعدهم التحصيلي عن أقرانهم» ومن ثم علاجهم من خلال 
التدخل اعتمادا على البعد العلاجي. 

ويبدو ذلك من خلال التدخلات الوقائية والتقويمية متعددة الطبقات أو 
lزlaqgünتٽ. RTI applications are a multi — tiered intervention‏ 
01م و هذه الطبقات أو المستويات المتعددة هى ثلات طبقات أو مستويات 
تمثل تدخلات المستوى الأول والثاني والثالث» تتمايز اعتمادا على هدف 
التدخل و لات4 .intervention focus‏ 

وسنعرض لهذه الطبقات أو المستويات الثلاثة لنموذج الاستجابة للتدخل 
في جزء لاحق من هذا الفصل. 
الدراسات والبحوث المدعمة لنموذج الاستجابة للتدخل 

تشير الدراسات والبحوث التي أجريت حول فاعلية أو كفاءة نموذح 
الاستجابة للتدخل أن هذا النموذج ينطوي على عدة مزايا لا تتوفر لأي نماذح 
أخرى» بما فيها نموذج التباعد» على النحو التالي: 

أو: يتيح هذا النموذج الفرصة للتعرف المبكر على كفاية وكفاءة 
المدخلات التدريسية بالنسبة للتلاميذ ذوي التحصيل المنخفض» سواء أكانوا 
من ذوي صعوبات التعلم أو من ذوي التفريط التحصيلي. 

ثانيا: يكشف هذا النموذج عن العوامل البيئية أو التقافية أو التعليمية أو 
الأسرية أو الاقتصادية التي قد تقف خلف انخفاض التحصيل الدراسي» مما 
يوفر الآليات المبكرة التي يمكن استخدامها أو توظيفها لاتخاذ الإجراءات 
الوقائية التي تمنع حدوته كما يمنع تفاقم صعوبات التعلم إن وجدت. 

ثالثاً: يوفر الآليات الإجرائية بصورة علمية وعملية لتحديد ذوي 
صعوبات التعلم» ومن ثم استخدام آليات انكشف والتشخيص والتحديد المبكرة 
أذوي صعوبات التعلم» دون انتظار حدوث الفشل على النحو الذي يكرسه 
نموذج التباعد» كما سبق أن عرضنا في الفصل السابق. 

رابعاً: ت تشير الدراسات واليبحوث إلى أن نموذج الاستجاية للتدخل يعمل 
علی توفیر الآليات الكالفة تة التخظيط للتدخل”المبكر : 


TA“ 


- چڪ نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد‎ _ COCs 


.١‏ فهم وتقویم أفضل لمدى جودة وفاعلية المدخلات التدريسية 
understanding of instructional quality‏ 
۲. تقویم نو اتج التدخل وılelٿ4 assessing 1nt{erventi0n‏ 
۳. معالجة المتغيرات التي تحسن مخرجات التعلم ونواتجه من حيت 
التكرار والمدة ع٥عp10۷‏ ”1 manipulating the variables likely to‏ 
outcomes‏ 
.٤‏ التوليف بين المصادر والآليات المختلفة التي تستجيب لخصائص 
وحاجات التلاميذ بدرجة عالية من المصداقية. ٠‏ 
وهذه الخصائص التي ينطوي عليها نموذج الاستجابة للتدخل لها 
تطبيقات ايجابية لكل من المعلمين والآباء في ظل نظم التربية العامةء 
والتر تة الخاصة. 
كما يمكن في ظل آليات نموذج الاستجابة للتدخل اتخاذ الإجراءات التي 
تكشف عنى نحو دقيق عن ترتيب التلميذ بين أقرانه داخل الفصل المدرسى 
من خلال تقويم الأداءات الأكاديمية له في مختلف المقررات المدرسية» ومن 
تم يمکن من خلال هذه الآليات تحديد التلاميذ ذوي صعوبات التعلم الذين هم 
عند مستوى الخطر »L(D Students at risk‏ حیث یتم إعداد الخطط 
التربوية الفردية التي يمكن استخدامها في التدخل على نحو ملائم. 
(Vaughn&Fuchs,2003;Vau ghn,Linan, Thompson&Hickman‏ 
(2003 , 
وقد حدد )2003 Case & Mooloy,‏ ,cععSp‏ عدد من المزايا التشي 
ينطوي عليها نموذج الاستجابة للتدخلء تتعلق بتحديد ذوي صعوبات التعلم» 
ومن هذه المزايا: 
تقليص الاعتماد على التحديد أو التشخيص المبدئي للمدرس. 
۲. التركيز على المهارات الأكاديمية للطالب وليس العمليات المعرفية 
غير المرئية متل قصور عمليات التجهيز .Processing deficits‏ 
۳ التركيز على مهارات تعلم الطالب المتنوعة في إطارها الكيفي› 
وليس مجرد التحصيل الحالي القائم على التحليل الكمي 01 كاعت 


.«Student’s learning not just current achievement 
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نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية التامنة ‏ 


.٤‏ استبعاد الحاجة إلى التباعد بين الذكاء أو القدرة - والتحصيل. 

.٥‏ تخفيض معدل خطأ التشخيص أو التحديد لذوي صعوبات التعلم. 

.٦‏ الكشف والتحديد المبكرين لذوي صعوبات التعلم المبنيين على 

تشخيص دقيق لمهارات تعلم الطفلء وتصميم برامج التدخل الملائمة لها 

وقد قدم (2003 ,اه اء nطعuاه۷)‏ تدخلات مكثفة من خلال دراسة 
أجريت في ۲١٠۳‏ قامت على خمسين جلسة لمدة عشرة أسابيع كل جلسة ٠١‏ 
دقيقةء وقد استهدفت هذه الدراسة تقويم فاعلية نموذج الاستجابة للتدخل في 
تحديد صعوبات التعلم )القر|ءة( .Feasibility of RTI Model‏ 

وقد شملت عينة الدراسة تلاميذ الصف التاني الابتدائيء الذين تم 
تحديدهم باعتبارهم ذوي صعوبات قراءة عند مستوى الخطر )ذا اه بناءا 
على تقديرات المدرسين من ناحيةء وفشل هؤلاء التلاميذ في استبيان تكساس 
للقراءة الأو لية وفقا لمحdA Texas Primary Reading jlii‏ 
ventory‏ الذي أعدته وکالة تکساس للتربية« Texas Education,1998‏ 
رءnرععA‏ من ناحية أخرى. 
وقد ركز هذا التدخل على خمسة عناصر أساسية للنمو القرائي» وهي: 
الوعي الصوتي الفونيمي .Phonemic awareness‏ 
العلاقة بين أصوات الحروف ونطق الكلمات. 
طلاقة الكلمات. 
فهم السياق. 

°. المستوى التدريسي للقراءة من حيث الفهم القرائي والتهجي. 

كما قسم تلاميذ العينة المستهدفة إلى مجموعات ثلاثية وفقا لمعارفهم 
القرائية وحاجاتهم› وخلال عمليات التدخل كان يتم تقويم مستوى القراءة لدى 
التلاميذ أسبوعيا من خلال قيام التلميذ TS‏ 


n a 4 ص‎ 


وبعد جلسات التدخل التي استمرت لمدة عشرة ة أسابيعء اختبر جميیع 
Sa‏ هؤ لاء التلاميذ من المحلف 
الخارجيء واستبيان تكساس للقراءة الأوليةء حيٿ قدمت للتلاميدذ الدين ارتفع 
مستو ی قر اعتهم إلى مستوى المحك مدخلات تدريسية عادية ملائمة. 


س القضية الثامنة سسس وزج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذح التباعد ت 


أما التلاميذ الذين لم يصل مستواهم القرائي إلى مستوى المحك قدمت 
لهم مدخلات تدريسية وتدخلات علاجية مكثفة مع زيادة جرعاتها. 

والقيمة الواضحة لمثل هذه البحوث التي أجريت على نموذج الاستجابة 
للتدخل هي أن التلاميذ الذين قدمت لهم مدخلات تدريسية مكثفة وعالية 
الجودة في ظل معرفة دقيقة بمشكلات التلاميذ القرائيةء والصعوبات التي 
يعانون منهاء حققوا تحسنا مطردا ذا دلالة في فترة تعد قصيرة نسبياء عشرة 
أسابيع. 

وفضلا عن ذلك فقد استمر مستوى التلاميذ جيدا» حتى عقب توقف 
التدخل» وكانت نسبة هؤلاء التلاميذ %٦٦‏ أما التلاميذ الذين لم يستجيبوا 
لهذه التدخلات المكتفة» و المدخلات التدريسية عالية الجودة قدمت لهسم 
تدخلات مكتفة أخرى على مدى ٠‏ أسبوع» وهذه المجموعة كانت نسبتها 
أقل من %١‏ من التلاميذء وهؤلاء يتعين أن يخضعوا لتقويمات إضافية من 
القراءة. 

كما أجرى (2001 41 اع ,«#sمgاoآ)‏ دراسة استهدفت بحث قوة 
برنامجین معیارین مقننين للتدخل لدی ذوي صعوبات القرأءة: 

الأول تحت اسم التمييز السمعي اعد ڊaعرفة‏ & (Lindamood‏ 
(1979 ,mokهل‏ مء والثاني تحت اسم التضمين الصوتي أعد بمعرفة 
الباحثين (2001 ,1ھ e‏ ,gese7إآ)‏ » بهدف تحسين مهارات نطق الكلمات 
لدى التلاميد الذين تم تشخيصهم باعتبارهم ذوي صعوبات تعلم القراءة. 

وقد تراوحت أعمار التلاميذ بين ۸“ ۰ سنوات» حيث خضعوا 
لمعالجات من التدخل المکنزف lınllش—ر yayle an intense intervention‏ 
أساس مدرس لكل تلميذ ٠:١‏ في جلسات مدتها ٠١‏ دقيقةء يفصل بينها فقرة 
راحة قصيرة طيلة أيام الأسبوع المدرسي» وقد استمر برنامج التدخل لمدة 
تراوحت بين ثمان وتسع أسابيع حتى بلغ عدد ساعات التدريس ٠۷,١‏ ساعة. 

وقد قام البرنامج على استخدام المواد الدراسية المقررة وكان تركيز 
المدرسين على مساعدة الطفل على تطبيق المهارة المتعلمة المستهدفة خلال 
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ص نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد سسس للقضية الثامنة = 


تدریب مکثف على هذه المهام داخل فصل ذوي صعوبات التعلم» حيث تم 
اختبار هؤ لاء التلاميذ ثلاث مرات: بعد التدريب»› وبعد سنة من التدريب› 
و بعد تلات سنوات من التدريب (التدخل). 

وقد جاءعت النتائج مدعمة لنموذج الاستجابة للتدخل على نحو جوهري 
((The findings have significant implications for RTI Jly‏ 
حیٿث أتتجت أساليب التدريس المستخدمة خلال برنامج التدخل نموا وتحسنتا 
هائلا لدى الأطفال كوم0ناةإع)[ج 6 ۷٤۲۷‏ بمعدل يتفوق بفروق جوهرية 
على معدل نمو وتحسن هو لاء الأطفال خلال ستة عشر شهرا من التدريس 
السابق لهم في غرفة المصادر (51 .ص ,2001 .(Torgesen, et al‏ 
وباستخدام تحليلات إضافية لبيانات الدراسة تم التوصل إلى النتائج التالية: 

.١‏ تحسن ونمو دال طويل المدى في مهارات نطق الكلمات - ع10 
ئ term bene‏ بالنسبة للتلاميذ الذين سبق تشخيصهم باعتبارهم ذوي 
صعو بات تعلم قر أءِة. 

. أن يبنى التدخل بحيث يكون مكتا وصريحا ومباشرا ومرتبطا تماما 

۳. أن یینی TT‏ 
وفي ضوء ذلك يرى الباحثون أن نموذج الاستجابة للتقدخل ا علی 
آليات وتطبيقات فعالة في تشخيص وعلاج ذوي صعوبات التعلم بصورة 
عامة وذوي صعو بات تعلم القرأءة بصورة خاصة. 
رة & (Foorman, Francis, Fletcher, Schats, Chneider‏ 
(1998 ,1ء1" وموضوعها دور المدخلات التدريسية في تعلم القراءة: 
الوقاية من الفشل القرائي لدى الأطفال المعرضين للخطر* 

وقد أجريت هذه الدراسة على عينة كبيرة (ن= )۲٠١‏ تمشتل تمان 
مدارس»ء حيث استهدفت تقويم مدخلات تدريس الحروف الهجائية والتجهيز 


° The role of instruction in learning to read: Preventing reading failure 
in at risk children. ‘Journal of Educational Psychology, 90. 37-55’. 
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س القضية الثامنة 


نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد = 


الصوتي لمهارة قراءة الكلمات لدى تلاميذ الصفين الأول والتاني من تلاميذ 
المرحلة الابتدائيةء وكان التصميم المنهجي للدراسة على النحو التالي: 
المباشر لأصوات الحروف التي يمكن التعرف عليها في سياقات قابلة 
للتعرف والترميز» وهنا يكون التأكيد على توازن الوعي الفونيمي أو 
ملاءمته» والصوت»› و أنشطة المعالجة. 

والمجموعة الثانية تمثل مجموعة التدريس الأقل مباشرة الذي يقوم على 
أنماط منتظمة من التدريب على التهجي لحروف وكلمات ضمن عدد من 
النصوص» حيث التأكيد هنا على الوعي الفونيمي وأنماط التهجي . 

أما المجموعة الثالثة فهي تمتل مجموعة التدريس غير المباشر 
وکان التركيز في هذه المجموعة على تدريس أنشطة قرائية من اختيار اتهم» 
فالتلاميذ هم الذين يقومون باشتقاق المعاني أو النصوص كمكونات رئيسيةء 
ثم يتناولونها من حيث تكامل القراءة والتهجي وكتابة الأنشطة التي تعكس 
السياق» كما كان التأكيد على التفاعل داخل الفصل. 
تلاميذ) بواقع ٠١‏ تلاتين دقيقة كل يوم على مدى العام الدراسي. 
وقد توصلت هذه الدراسة إلى النتائج التالية: 


.١‏ أن التدخل التدريسي المبكر أحدت فروقا إيجابية لدى تلاميذ الصفين 
الأول والثاني الذي هم عند مستوى خطر الفشل القرائي. 

۲. أن نوع أو نمط المدخلات التدريسية يؤديان إلى إحداث فروق دالة 
في نواتج أو مخرجات التعلم لدى المتعلم. 

۳. أن التدريس المباشر حقق معدلات تحسن عالية وذات دلالة مقارنة 
بالتدريس غير المباشر. 

.٤‏ دعمت النتائج نموذج التدريس القرائي المباشر المكثف. 

ه. دعمت نتائج هذه الدراسة نموذج الاستجابة للتدخل» كما أبرزت دور 
وأهمية الطبقة أو الإطار أو المستوى أو المرحلة الأولى باعتبار أن هذه 
الطبقة أو المرحلة تشكل مانعا وقائيا للفشل القرائي أو لتفاقمه على الأقل. 
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ڪڪ نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية الثامنة = 
فاعلية نموذج الاستجابة للتدخل في تحديد وتشخيص صعوبات التعلم كبديل 
لنموذ چ lأتlqعد .Research findings on RTI LD identification‏ 
يمثل التقويم الوظيفي للفرد داخل السياق البيئي الذي يتعلم خلاله مفهوما 

رئيسياً في تحديد العجز (World Health Organization, ةڊوzصزl gİ‏ 
(2002 وقد قدم نموذج الاستجابة للتدخل (811) تقويما وظيفيا للتلميذ داخل 
بيئة التعلم أي في مواقف التعلم المدرسي» والهدف من هذا التقويم الوظيفي 
للتلميذ داخل سياق التعلم المدرسي هو التعرف على المحددات أو الخصائص 
السياقية أو البيئية المدرسية الأكاديمية التي تقف خلف الفشل الأكاديمي 
للتلميذء وهذا يؤكد أن البيئية المدرسية للتربية العامة لاإ تعطي أي اهتمام 
بمنشأً صعوبات التعلم الأكاديمية للتلاميذ )2003 .(Vaughn & Fuchs,‏ 

كما قدم 2003 ۴uchs, Fuchs & Compton,‏ متال لتطبیقات نموذج 
الاستجابة للتدخل في تحديد ذوي صعوبات التعلم من خلال دراسة أجريت 
على أربعة فئات تصنيفية تعاني من صعوبات تعلم القراءة على النحو التالي: 
مجموعة التباعد المزدوج (ذكاء وتحصيل) yإءمدمء۲ءءاك‏ اهال بمستوى 
أو معدل يقل بمقدار انحراف معياري واحد عن متوسط الفصل المدرسي 
بمتوسط نسبة ذكاء (۸۷). ٠‏ 
المجموعة الثانية وفيها يكون التباعد أكبر من أو يساوي ٠,١‏ انحراف 
معياري بين الذكاء والتحصيل المدرسي بمتوسط نسبة ذكاء .)٠٠١(‏ 
المجموعة الثالثة تحصيل المنخفض بدرجة معيارية أقل من ٩۰١‏ على اختبار 
المهارات الأساسية للقراءة واسع إلمد” .WJ-R Basic Reading Skills‏ 
المجموعة الرابعة وهي مجموعة غير مصنفة ولديها مشكلات في القراءة. 
وقد كشفت هذه الدراسة عن النتائج التالية: 

ن مجموعة التباعد المزدوج هي أقل المجمو عات أداءً. 

. أن الفروق في مستوى الذكاء لم تعكس أية مؤشرات تشخيصية 

لصعوبات تعلم القراءة. 

۳. أن النتائج تدعم نموذج التباعد المزدوج لتحديد ذوي الفشل القرائي. 

.٤‏ أن نموذج الاستجابة للتدخل أكثر فاعلية من نموذج التباعد في تحديد 

ذوي صعوبات التعلم بحيث يمكن تفضيله على نموذج التباعد. 
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س القضية الثامنة 


نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد = 


بنية نموذج الاستجابة للتدخل ومكونات4 & RII: Structure‏ 
onen4مpصmصco»‏ يقوم نموذج الاستجابة للتدخل على بعدين : 
البعد الأول: ويتناول الأسس النظرية المدعمة للنموذج التي عرضنا لها أنفاء 
والبعد الثاني: ويتناول الآليات الإجرائية والتطبيقية للنموذج في الواقع 
الميداني» وقبل أن نعرض للبعد الثاني المتعلق بالاآليات» نتناول بنية النموذج 
ومکوناته. 

أولً: مع أنه لا يوجد نوع من الاتفاق العام والشامل على النموذج 
الحالي للاستجابة للتدخل من كافة فئات المهتمين بقضية إعادة النظر في 
أو الاستعداد والتحصيل»› 

مع ذلك فإن نموذج الاستجابة للتدخل يمثل أكثر البدائل العملية 
الواعدة التي تعالج أغلب المشكلات الجوهرية الناشئة عن نموذج التباعد 
بین الذكاء أو الاستعداد والتحصيل» والمتمثلة بالدرجة الأولى في مشكلة 
"انتظار الفشل" حيث لا يمكن تحديد التباعدء والحكم على التلميذ باعتباره من 
ذوي صعوبات التعلم أم لاء قبل وصوله إلى الصف الثالث أو الراإبع 
الابتدائي» ومن تم تظل الصعوبات التي يعاني منها التلاميذ بلا تعرف أو 
تحديدء الأمر الذي يفاقم تداعياتها وآثارها التربوية والنفسية والاجتماعية. 

ثانياً: يعتمد نموذج الاستجابة للتدخل في بعده التطبيقي على تعدد 
الطبقات أو الإطارات أو المستويات أو المراحل اعملمص d4عrع1ا‏ ااا التي 
الأكاديميةء وإذا كان هناك نوع من عدم الاتفاق العام الشامل على كفاءة 
وفاعلية نموذج الاستجابة للتدخل» فإن هناك نوع من الاتفاق العام الشامل 
على تلاثية الأطر أو الطبقات أو المستويات أو المراحل التي تقوم عليها 
آليات التدخل في ظل هذا النموذج - نموذج الاستجابة للتدخل. 
وهذه الطبقات أو المستويات أو المراحل هي على النحو التالي: 
أولاً: الطبقة أو المرحلة الأولى: وتقوم على مدخلات تدريسية وتدعيمات 
نفسية وسلوكية عالية الجودة»ء تقدم لكافة التلاميذ في التربية العامة النظاميةء 


۹۳ 


س نموذج الإستجاية للتدخل كبديل لنموذح التباء سسسسسسسسسسسص لقضية الثامنة سد 


High quality instructional and behavioral supports are 
provided for all students in general education. 
من خلال ما يلي:‎ 
التأكد من جودة وفاعلية وملائمة المدخلات التدريسية والدعم النفسي‎ .١ 
والسلوكي لكافة تلاميذ المرحلة الابتدائية داخل التربية العامة النظامية.‎ 
تاراھمللu‎ n1v erء21‎ ؟ءrعع111£ تقوم المدرسة بإجراء تقويم شامل‎ .۲ 
.academics and behavior ةيكکوٹذuلاو الحركية والأكاديمية‎ 
يقوم المدرسون بإجراءات بحثية متنوعة تستهدف تدعيم‎ .۳ 
استر اتيجياتهم ومعالجاتهم التدريسية لتحقيق الجودة والفاعلية والملائمة.‎ 
Curriculum جqنinئll بالتوازي مع ما تقدم» يتم تقوم قائم على‎ .٤ 
واستمرار تفعيل التقدم من خلال التدريس عالي الجودة.‎ based assess 
تبني‎ differentiated instructi0n ö تقديم مدخلات تدريسية متمايز‎ .٥ 
.)٥( على نواتج عملية التقويم التي تقدمت في الفقرة‎ 
ثانياً: الطبقة أو المرحلة الثانية: وتقوم على تحديد التلاميذ الذين ينخفض‎ 
أداؤهم ومعدله عن مستوى أقرانهم في الفصل أو المدرسة أو المنطقة‎ 
التعليمية التي ينتمون إليهاء مع تلقيهم مدخلات تعليمية وقائية»ء أو علاجية‎ 
خاصة في ظل التربية العامة النظامية.‎ Prevention or remediation 
وهنا يستخدم التقويم القائم على المنهج لتحديد:‎ 
ه مدى احتياج التلاميذ لمساعدات أو خدمات» وإلى أي مدى؟‎ 
أنماط المهارات النوعية المحددة التي تحتاج إلى استمرار التدخل؟‎ ٠ 
على النحو التالي:.‎ 
يستخدم مدخل حل المشكلات التعاوني القائم على اشتراك التلاميذ‎ .١ 
معا لاستخلاص التصميمات والآليات التدريسية التي تدعم التدخل بالنسبة‎ 
للتلاميذ الذين تتسق أداءاتهم مع البروتوكولات المعيارية» أو اشتقاق‎ 
استراتيجيات تدريسية فردية تشكل محاور نظرية وآليات تطبيقية للتدخل.‎ 
تحديد التلاميذ الذين تقدم لهم مدخلات تدريسية علمية ومكثفة تقوم‎ .۲ 
على بحث خصائصهم وحاجاتهم التعليمية والتربوية والنفسية والسلوكية‎ 
و تة تات هذه الخصانض و الخاحات:‎ 
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س القضية الثامنة نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد = 


ا تقدم التلميذ على نحو متكرر لتحديد فاعلية التدخل» وما إذا كان 

هذا التدخل بحاجة إلى التكثيف أو التعديل بالحذف أو الإضافة أو التعميق. 

.٤‏ يتم القيام بإجراء تقويمات منتظمة Sكعءءه‏ ٥21٣ع‏ 1ءء لتحديد مدى 

ملائمة ومصداقية وتكاملية المدخلات التدريسية مع محتویى وآليات 

التدخلات المقترحة. 

ه. إعلام الآباءء والحرص على مشاركتهم في التخطيط للتدخلات 

وتصميمها من حيث المحتوى» والمستوى» والملاءمةء والكفايةء والاليات» 

ومتابعة تقدم التلميذء خلال التدخلات النوعية للطبقة أو المرحلة الثانية. 

“. يتلقى مدرسو التربية العامة النظامية الدعم المستمر من خلال: 

(التدريب والاستشارات والخدمات المباشرة للتلاميذ) كلما احتاجوا من 

المربيين والعلماء المحترفين ذوي الخبرة لاشتقاق مخططات وتصميمات 
التدخلات الملائمة لحالات التلاميذ ذوي صعوبات التعلم على اختلاف 

أنماطها ومستويات حدتها. 
ثالثاً: الطبقة أو المرحلة الثالثة: وتقوم هذه الطبقة أو المرحلة على إجراء 
نقويم شامل بمعرفة قريق متعدد التخصصات والمهام لتقويم مختلف المهارات 
الأكاديمية و السلوكية هع راهم زامعkidisاuص‏ لتحديد الأهلية للتربية 
الخاصة وما يرتبط بها من خغدمlٽ eligibility for special education‏ 
من خلال الآليات التالية: 

.١‏ يتم إعلام الآباء بآليات عمليات التقويم الشامل الذي يتعين القيام به 
لتحديد ما إذا كان التلميذ لديه صعوبة ما من صعوبات التعلم» ومدى أهليته 
للتربية الخاصة وما يرتبط بها من خدمات. 

۲. يقوم التقويم الشامل على استخدام مصادر وبيانات ومعلومات متعددةء 
والتی يمكن أن تشمل الاختبارات والمقاييس المقننةء وكذا المقاييس معيارية 
المرجع» والملاحظات التي يراها الآباء والطلاب والمدرسونء وكافة البيانات 
والمعلومات التي تم تجميعها من خلال الطبقتين أو المرحلتين الأولى والثانية 
-Tiers 1 and 2‏ 

.٣‏ التأكد من آنه تم تقدیم برنامج مكثف للتدخل»› ومدخلات تدريسية 
عالية الجودة ومنتظمة وملائمة وكافية» وأن البيانات والمعلومات 


EE 
ھچ چ چ ڪڪ‎ 


ڪڪ نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية الثامنة ‏ 


والملاحظات التي يتطلبها نموذج الاستجابة للتدخل متوفرة» مع معرفة كاملة 
بالخصائص والحاجات التي يعكسها التلميذ. 

.٤‏ يتم تطبيق محددات الأهلية للتربية الخاصةء من حيث تقرير اعتيار 
التلميذ من ذوي صعوبات التعلم وفقا لنمط الصعوبة أو الصعوبات التي 
أفرزتها إجراءات وآليات نموذج الاستجابة للتدخل» وتطبيق متطلبات قانون 
التربية لكل الأفر اد lئnعyقيj ([DEA)‏ lعlم‏ ئ“ Individuals with‏ 
.Disabilities Education Act IDEA 2004‏ 

وقد تتباين الخطوات التفصيلية والإجرائية وآليات الإطار الذي تقدم 
لنموذج الاستجابة للتدخل داخل طبقاته أو مراحله الثلاث» وفقا لحالة التلميذ 
وخصائصه وحاجاته» ونمط الصعوبة ومدى عمومتها أو نوعيتها. 

فمثلاً يمكن تقسيم الطبقة أو المرحلة الثانية إلى طبقتين فرعيتين -طانء 
6 الفرعية الأولى تتناول آراء المدرسين وتقدير اتهم وتقويماتهم 
وملاحظاتهم على التلميذ في مختلف المهارات الأكاديمية والدراسية. 

ثم تأتي المرحلة الفرعية الثانية خلال معالجة التلاميذ لبرنامج حل 
المشكلات من حيث تقويم إمكانات التلاميذ ومهاراتهم وأساليب تكيفهم. 

ويسمى النموذج في هذه الحالة 'النموذج رباعي الطبقات أو المراحل 
"four-tiered model‏ اعتمادI‏ على برنامج التدخل والخطة التربوية الفردية 
الأكثر ملائمة للتلميذ وحاجاته. 

ومع ذلك فهناك من يرى أن نمودج الاستجابة للتدخل ثلاثي الطبقات أو 
المراحل يمثل الآليات المعيارية اەعهاها٥ (Fuchs s¥ ja jag Standard‏ 
(2003 ,له ٤ء‏ لكن ما قد يحدت أحيانا من تفريع في الطبقة الثانية يتوقف 
علی خصائص التلميذ وحاجاته ونمط ومستوى الصعوبات كما أسلفنا. 
والهدف الرئيسي لهذا النظام المتعدد الطبقات هو التأكيد على ما يلي: 

.١‏ جودة المدخلات التدريسية. 
جودة التدريس وشموله لأنماط متباينة من التدريس المتمايز. 
إتاحة الفرص للتدخلات العلاجية اللازمة فى ظل التربية العامة. 
تقديم خدمات التربية الخاصة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم الذين 
يحتاجون لهاء والتي لا تقدم لهم في ظل التربية العامة. 


۹٦‏ ا 


n i 2g 


ونظرا لاستقطاب نموذج الاستجابة للتدخل 0( Responsiveness‏ 
!ntervention‏ لاھتمام كافة جهود الباحثين والعلماء والمهنيين بهذه الهيئات 
والمنظمات»› فقد وجهت تلك الهيئات والمنظمات أعضاءها لإجراء مزيد من 
البحوث والأنشطة الأكاديمية حول نموذج الإستجابة للتدخل. وبصورة أكثر 
تحديدا اتجهت الأنشطة البحثية لهذه الهيئات والمنظمات وخاصة المركز 
الوطني للبحث N۸٣10‏ للإجابة على الأسئلة الأربعة التالية: 

.١‏ هل يعالج نموذج الاستجابة للتدخل المشكلات النظرية والمنهجية التي 
أفرز ها نموذج التباعد؟ 

۲. کیف يلبي نموذج الاستجابة للتدخل الحاجات المتز ايدة الملحة لإعادة 
النظر في قضايا التعريف والتحديد ؟ 
۳. ما هي آليات نموذج الاستجابة للتدخل لتحدید دوي صعوبات التعلم؟ 

.٤‏ هل يودي استخدام وتطبيق نموذج الاستجابة للتدخل إلى الوقاية من 
صعوبات ومشكلات القراءة؟ 

ه. هل ينطوي نموذج الاستجابة للتدخل على مصداقية ذات قيمة تنبؤية 

أكبر في تحديد ذوي صعوبات التعلم؟ وكيف؟ 
إيجابيات نموذج الاستجابة للتدخل 

يمثل نموذج الاستجابة للتدخل بتركيزه على مخرجات التعلم ونواتجه 
لجميع التلاميذء تعظيم للمسئولية لدى جميع المشاركين والمسئولين عن التغا 
في المدرسةء ومن ثم فهو يشجع على التعاون ومشاركة جميع المربين في 
كل من التربية العامةء والتربية الخاصة» والآباءء والإداريين» كما أنه يؤوكد 
على تکامل كافة الأنشطة التعليمية والأكاديمية والتربوية عموماً. 
وبالإضافة إلى المزايا التي تحققها التربية العامة في ظل هذا النموذج» فإن 
نموذج الاستجابة للتدخل ينطوي على عدد من عناصر القوة تتمثل فيما يلي: 
أولً: التحديد المبكر للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم 
يحدد نموذج الاستجابة للتدخل التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في وقت مبكرء 
وربما في الصفوف الأولى أو حتى قبلهاء من خلال الاعتماد على مدخل حل 
المشكلات على نحو لا يتيحه نمودذدج التباعد ومعادلاته -ر)]ab11‏ 
.achievement discrepancy‏ 


Y۹¥ 


ك نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية الثامنة سد 

wوزإأ يستبعد نموذج الاستجابة للتدخل آلية انتظار الفشل إن ها‎ .١ 
الذي يكرسه نموذج التباعد الذي يقيم تحديده لصعوبات التعلم اعتمادا على‎ 
التباعد بين الذكاء والتحصيل الدراسي الذي يصعب قياسه بمصداقية قبل‎ 
الصف الثالث أو الرابع» ومن تم تحديد أهلية التلميذ ليكون في عداد ذوي‎ 
صعوبات التعلم» ولا ينتظر التلميذ حتى يتأكد فشله‎ 

۲ . ينطوي نموذح الاستجابة للتدخل على آلية يضمن خلالها تقديم 
تدخلات خاصة أو مدخلات تدريسية كافية وملائمة للتلاميذ في وقت مبكر 
في مواقعهم المدرسية المختلفةء وعلی نحو سابق لأي تحديد لأهلية التلميذ 
ليکون من ذوي صعوبات إالتعلم. )2003 .(Vaughn &Fuchs,‏ 
ثانياً: تخفيض عدد التلاميذ الذين يندرجون تحت مظلة التربية الخاصة 

.١‏ أحد الأهداف المهمة التي يحققها نموذج الاستجابة للتدخل هو تمييز 
التلاميذ الذين يرجع انخفاض التحصيل الدراسي أو المشكلات التعليمة لديهم 
عموما إلى وجود صعوبات تعلم حقيقية gİ real Learning disabilities‏ 
بصورة عامة التلاميذ الذين هم بحاجة لأن يكونوا تحت مظلة التربية الخاصة 
و ما يرتبط بها من خدمات» عن أولئك الذين يرجم انخفاض التحصيل 
الدراسي أو المشكلات التعليمية لديهم لأسباب أو عوامل أخرى 

۲. يعمل نموذج الاستجابة للتدخل على تخفيض عدد التلاميذ الذين 2 
عند مستو ى الخطر› وكذا التلاميذ الذين كانوا يصنفون على نحو خاطیء فی 
ظل آلية محك التباعد باعتبارهم ذوي صعوبات تعلم» من خلال تقدیم 
للتدخل تقوم على مدخلات تدريسية ونفسية وسلوكية وكافية ومتوافققة مع 
خصائص التلاميذ وحاجاتهم. (Deno, Grimes, Reschly & Scharg,‏ 
Ikeda & Gustafson, 2002, Grimes, & Reschly, 1993)‏ ;2001. 
تالثاً: تقليص التحديد الزائف لذوي الفئات الأخرى الذين تجمعهم خاصية 
انخفاض التحصيل الأكاديمي Reduction in the over identification‏ 

.١‏ يمثل نموذج الاستجابة للتدخل آليات عملية ومنطقية واعدة لتخفيض 
التحيز في تشخيص وتقويم التلاميذ ذوي الخلفيات الثقافية واللغوية من غير 
ذوي اللغة الأم (عدد التلاميذ ذوي أصول أفريقية أو آسيوية مقابل عدد 
التلاميذ ذوي الأصول الأمريكية). 


س القضية الثامنة 


نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد = 


. لاحظ العديد من الباحثين (Marston, Muyskens, Lau, and‏ 
)2003 إاan‏ انخفاض عدد التلاميذ الذين يندرجون تحت مظلة التربيية 
الخاصة من الأمريكيين والأفريقيين وغيرهم بعد أربع سنوات من تطبيق 
إجراءات وآليات نموذج الاستجابة للتدخل على تلاميذ المدارس العامة بو لاية 
مينيو بو ليس )lisاېMinneapo(.‏ 

۳. فضلا عن الايجابيات التي يقدمها نموذج الاستجابة للتدخل على 
معالجة التحيز في تقويم وتقرير أهلية بعض التلاميذ للتربية الخاصة»ء فان هذا 
النموذج يقدم آليات عملية متعاقبة ومدروسة تشتمل على برامج شاملة 
ومتسقة» وتدخلات مبكرة»› تستجيب لخصائص التلاميذ وحاجاتهم التربوية 
والنفسية والسلوكية» وغيرها مما يشكل إجراءات وقائيةء وربما علاجية 
ناجحة تحول دون تفاقم تداعيات المشكلات التعليمية والنفسية. 
رابعاً: تفعيل كافة الإجراءات الوقائية لمنع تداعيات آلية انتظار الفشل 

.١‏ يؤكد نموذج الاستجابة للتدخل على مدى التقدم الذي يحرزه التلميذ 
خلال عدد من الآليات مثل: التقويم القائم على المنهج» التقويم القائم على 
الأداء داخل الفصل المدرسي» ملاحظات المدرسين والآباءء التقويم المحكي 
المرجع» مقاييس التحصيل الأكاديمي المقننةء التخطيط النقفسي لمختلف 
مهارات و أداءات التلاميذ. 

۲. حتى إذا انتهت آليات نموذج الاستجابة للتدخل إلى تقرير اعتبار 
التلميذ من ذوي صعوبات التعلم أو الأهلية ليكون تحت مظلة التربية الخاصة 
وما يرتبط بها من خدمات» فإن سلسلة التقويمات والملاحظات والمعلومات 
والبيانات التي یتم الحصول عليها خلال الطبقتين أو المرحلتين الأولى 
والثانية» يمكن استخدامها دليلاً أو مرشدا وموجهاء لفريق العلاج في وضع 
البرنامج التربوي الفردي الملائم )1٤۴(‏ أو الخطة التربوية الفردية الملائمة 
وفقا للمفهوم المتعارف عليه لدينا. 

۳. یمکن أن تشكل آليات نموذدجح الاستجابة للتدخل مصدرا جيدا 
للمعلومات المتعلقة بالتلاميد الذين هم عند مستوى الخطر الذين ربما هم 
بحاجة إلى تقويم متعدد الأوجه eva ua101‏ tifacetedاmu‏ التي يتطلبهما 
القانون (1584) لتحديد التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. 


۹ 


س نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التبا سسس للقضية الثامنة سس 


مآخذ نموذج الاستجابة للتدخل 

أتارت بعض الدراسات والبحوث التي أجريت حول نموذج الاستجابة 
للتدخل بعض المأخذ المتعلقة بالخلفية التي يستند إليها من حيث البعد 
المفاهيمي وتطبيقات الممارسةء وهذه المآخذ تركز على الدقة فى تحديد 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. ومن هذه المآخذ ما يلي: 

.١‏ افتقار النموذج لآليات التمييز بين ذوي التفريط التحصيلي و 
ڏذوي صعوبات التعلم حيث يشتر ك التلاميذ ذوي التفريط التحصيلي مع 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في خاصيتين أساسيتين هما: ارتفاع مستوى 
الذكاء (متوسط أو فوق المتوسط) وانخفاض التحصيل الدراسي» ولكن أسباب 
وعوامل انخفاض التحصيل الأكاديمي لدى كل من هاتين الفئتين مختلفةء وقد 
يتعامل نموذج الاستجابة للتدخل مع هاتين الفئتين بمدخلات تدريسية واحدة 
اعتمادآ على نتائج التقويمات التحصيلية أو المهارات الأكاديمية. 

.١‏ لايعطي نموذج الاستجابة للتدخل اهتماماً مناسباً للتلاميذ 
المتفوقين عفلياً ذوي صعوبات التعلم» بما يملكه هولاء التلاميذ من 
خصائص تبدو متضادة فهم يملكون مستويات عالية من الذكاء مع مستويات 
تحصيلية نوعية منخفضةء وكلتا المجموعتين المتمايزتين من الخصائص تقنّع 
كل منهما الأخرى»ء ومن ثم فنموذج الاستجابة للتدخل يتعامل مع هذه الفقشة 
من التلاميذ اعتمادآ على مستوياتهم التحصيلية المتوسطة حيث تعد بر امج 
التدخل وفقا لها ودون مراعاة لمستوياتهم العقلية أو مستويات ذكائهم» مما 
يؤدي إلى عدم تلاؤم برامج التدخل لخصائصهم العقلية وحاجاتهم. 

۳. عدم كفاية النموذج بمفرده لتحديد ذوي صعوبات التعلم : يرى 
عدد من الباحتين أن نموذج الاستجابة للتدخل لا يكفي بمفرده لتحديد ذوي 
صعوبات التعلم» إلا أننا نرى أن البيانات والمعلومات والملاحظات التي يتم 
تجميعها خلال الطبقتين أو المرحلتين الأولى والثانية تمثتل مكونا مهما من 
التقويم الشامل لتحديد ذوي صعوبات التعلم» وتحديد الأهلية للتربية الخاصة 
عموماء وما یرتبط بها من خدمات. 


: الحاجة إلى مزيد من الدراسات حول القيمة التنبؤية للنموذج‎ .٤ 


eo 


للحكم النهائي على مدى كفاءة أو فاعلية النموذج في تمييز الأنماط المتباينة 
للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم عن الأنماط الأخرى من المنخفضين تحصيلياء 
الذين لا ينتمون إلى ذوي صعوبات التعلم» وغيرهم ممن لا يندرجون أو 
ينتمون إلى أي من هاتين الفئتين. 
قضايا ومشكلات بحثية ومنهجية حول نموذج الاستجابة للتدخل 

قبل أن يشيع استخدام العديد من نمادذج الاستجابة للتدخل في مختلف 
الولايات والمدارس بهاء هناك محددات أو قضايا ومشكلات بحثية ومنهجية 
یجب تناولها واتخاذ قرارات بشأنهاء وهي تتعلق ببنية النموذج المختار 
للتطبيق› ومكوناته من ناحية» وكذا كيفية انتقال التلاميذ عبر طبقات النموذج 
أو مراحله من ناحية أخرى. ومن هذه القضايا والمشكلات ما يلي: 
أولاً: محددات اختيار بنية النموذج ومكوناته 

تمثل عملية اختيار بنية النموذج ومكوناته» ونظم الخدمات المرتبطة به 
وآلياته في التدخل أحد المحددات الهامة التي يتعين اتخاذ القرارات الملائمة 
بشأنهاء لما ذلك من تأثير على نواتج التدخل وعملياته»ء فنماذج التدخل 
المستخدمة حاليا تنطوي بصورة عامة على شبه تماثل من حيث البنيية 
والمكونات» لكنها على تماتلها في هذين المحددين تتطوي على بعمضص 
التباينات في الآليات والإجراءات. 

فبينما تقتصر بعض النماذج على الالتزام بالطبقات أو المراحل الثلات» 
تنجد بعض الولايات أو المدارس داخل الولايات أو الولاية الواحدة تستخدم 
عدد اكبر من الطبقات أو المراحل»› يتباين عبر مختلف هذه الولايات أو 
المدارس› اعتماداً غل طبيعة برنامج التدخل ومصادره وآلياته. 

وهنا تثار قضية مدى الالتزام بالعدد المعياري للطبقات أو المراحل 

Standard Protocol‏ ومن تم فإن عملية اختيار بنية النموذج ومكوناته 

توؤثر على آليات التدخل من حيت: الأشخاص والمصادر والقرارات 
والعمليات التي تنطوي عليها هذه الاليات. 


”اللجنة الوطنية لصعوبات التعلم بالولايات المتحدة الأمريكية ٠٠٠٠٠‏ الممثلة لإحدى 
عشرة منظمة وهيئة دولية. 


۳۰١ 


ص kي—ى‫ٍ/ض<   _‏ پپپ“ 


سك نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية التامنة ‏ 


ثانياً: التوازن بين التقيد بالإطار المعيار ي للنموذج» والمرونة التي تتطلبها 
الحالة (standard protocol) and Flexibility‏ : 

2 أفرز شیو ع وانتشار استخدام نموذج الاستجابة للتدخل وآلياته في 
المدارس المختلفة العديد من التساؤلات المتعلقة بحدود التوازن بين التقيد 
بالإطار المعياري للنموذج والمرونة التي تتطلبها الحالةء وما تنطوي عليه 
من حيت الخصائص و الحاجات»› ومن المسلم يه أن ثبات الإطار أو الطبقات 
أو المراحل التي تنطوي عليها النماذج المستخدمة» واتساقها من مدرسة 
لآأخرى» ومن ولاية لأخرىء» أو بمعنى آخر عبر المدارس والولايات 
المختلفةء يزيد فرص التحقق من مصداقية هذه النماذج» ويرفع من كفاءة 
و آليات الإجراءات المنهجية والبحتية لها من ناحية ومدى قابليتها لاتجريب 
2 والإعادة من ناحية أخرى. 

٠‏ على الجانب الأخر يتعين أن تكون هناك درجة من المرونة في 
الأنشطة والبرنامج الزمني والبنية استجاية للحاجات الفردية لدى دوي 
صعوبات التعلم. وهذه الدرجة من المرونة تتطلب فريق للعمل من ذوي 
المهارات والكفاءات المتعددة التخصصات عالية المستوى الذين عادة ما 
يفضلون العمل في بيئة مرنة أو أقل تقييدا ويه[ ”ص comfortable‏ 
structured environment‏ . 

۴. مع ذلك فإن هذه المرونة تلقي بظلالها على إجراءات وآليات الضبط 
البحثي والمنهجي ونواتچ أو كفاءة نمودج الاستجابة للتدخل. > ومن ثم تصبح 
هذه المرونة مشكلة بحثة بحثية ومنهجيةء وهذه القضية - قضية 'القيود - 
المرونة" تؤثر على العديد من العوامل منها: فردية البرامج» المتطلبات 
المهنية للقائمين عليهاء وتكلفة البر امج ومصادرهاء ونتائج وتضمينات البحث› 
والقابلية لتكرار البرامج والبحوث. 
ثانثاً: الحركة داخل الطبقات أو المراحل وبينها Movement within and‏ 
:between Tiers‏ 

حتى الاآن يوجد اتفاق ضئيل وبيانات ومعلومات محدودة حول المحك 
النوعي المحدد أو درجات القطعح المتالية التي يؤخذ بموجبها قرارات حول 
الحركة خلال الطبقات أو المراحل» وبالمشل مدى الالتزام بالعلمية 
والمدخلات التدريسية القائمة على البحث من خلال استخدام اختيارات 


Te‏ گگڪگگگk_هكهه_"_‏ م س ت ا 


س القضية الثامنة نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد ص 
محدودة تتعلق بأنماط أكاديمية متل الرياضيات» الفهم القرائي» والتعبير 
الكتابي حيث أجريت دراسات وبحوث لأنماط من التدخل تقوم على سس 
علمية» وهي دراسات وبحوث محدودة عند E‏ الأولى والثانوي. 
رابعاً: مصداقية برامج التدخل والقضايا التدريسيه 
تشکل ا اختیار ق اچ ل التدخل الدقيقة وذ ذات المصداقية القائمة علسی 
هذه العملية تمتل أكبر التحديات التي يواجهها نموذج الاستجابة للتدخل»› 
ومن هذه التحديات أيضا المدخلات التدريسية الملائمةء والظروف البيئية التي 
تقدم خلالها هذه المدخلات»› وفقا لجداول زمنية محددة اعتماداً على رؤية 
فریق الأتدخل› ونمط بر امج التدخل»› وما تتطلبه من دعم نفسي وسلوکي. 
خامسÎ:‏ الaصiدر Resources‏ 


للتحقق من دقة ومصداقية نموذج الاستجابة للتدخل»ء هناك العديد من 
الأسئلة المتعلقة بالمصادر الملائمة التي يجب الإجابة عليها أولاء والتي نرى 
أنها تمثل نقاط بحثية تحتاج للتناول البحثي»› > وهذه الأسئلة يمكن عنونتها على 
النحو التالي: 
أ- الزمن: يمكن توقع دعم وتقبل نموذج الاستجابة للتدخل من خلال اشتقاق 
القرارات اللازمة المتعلقة يمدى التو افق في برامج التدخل» المقدمهة بين 
البرنامج اليومي للتلميذ» والمدرس» والإداريين من خلال جدولة هذه الأدوار 
وما تنطوي عليه من علاقات تبادلية. 


كما يتعين جدولة جلسات فريق التدخل ومقابلاته بالتعاون مع إدارة 
المدرسة»ء والآباء» بحيث يمكن اتخاذ القرارات المرحلية الملائمة لخصائص 
التلميذء وحاجاته التربويةء والنفسيةء الملائمة في الوقت المناسب. 

ون المشكلات المتعلقة بالزمن أيضا تلك التي تتناول الحدين الأدنى 
و الاأقضى لزم التدخل لكل تلميذء خلال مختلف الطبقات أو المراحل»ء 
وجداول توزيع هذا الزمن بين الأنشطة داخل كل مرحلة وعبر المراحل. 


۳.۳ 
_ ا یصچصضھچضچصضص چ ڪي 


س نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية الثامنة د 


ب- حجم مجموعات التلاميذ ومواد lلتدخJ: Space and materials‏ 

أحد العوامل المهمة في نجاح نموذج الاستجابة للتدخل وتحقيقه لأهدافه 
هو تحديد حجم مجموعات التلاميذ والمواد أو المدخلات التدريسيةء التي 
تستخدم في التدخل» فما هو الحجم الملائم لمجموعات التلاميذ المستهدف 
إخضاعها للتدخل في ظل هذا النموذج» وما هي المواد التدريسية والمعينات 
أو المساعدات التكنولوجيةء والهيئات المهنية التخصصيةء وما هى دلالات 
التقدم القائم على التدخل» وأساليب التقويم الأكثر ملائمة. ٤‏ 
~Î‏ اتوق Documentation‏ 

من المتوقع زيادة حجم نماذج واستمارات وأوراق التوثيق بسبب تنامي 
تسجيل وجمع البيانات والمعلومات التي يتعين رصدھا وجمعھا لتوثیق مدی 
تقدم التلميذء ومحكات التصنيف» والتحرك بين الطبقات أو المستويات أو 
المراحل» ومواد التدخل وآلياتهء وغيرها من المستندات التي تعد على درجة 
كبيرة من الأهمية لمتابعة تقدم التلميذء خلال مراحل تطبيق النموذج. 

وترى اللجنة الوطنية للتميز في التربية الخاصة )٠٠٠١۲(‏ أن كمية هذه 
الأوراق يمكن أن تشكل سببا رئيسيا لعدم رضا مدرسي التربية الخاصة عن 
نموذج الاستجابة للتدخل»ء بسبب ضرورة الاستكمال المعياري لملفات التلاميذ 
الخاضعين لهذا النموذج. 

ويرى العديد من الباحثين المؤيدين لنموذج الاستجابة للتدخل أنه يمكن 
حل هذه المشكلة عن طریق استخدام الشبكة المدرسية للمعلومات 
والحاسبات المدرسية التي يتعين تزويد فريق التدخل باليات عملها علسى 
النحو الذي يشيع استخدامه في المستشفيات العامة في الدول المتقدمة»ء 
حيث يرصد كل مختص كافة المعلومات والملاحظات والتقويمات التي يقوم 
بها كل في دائرة اختصاصه. ومع ذلك» تظل هذه مشكلة تبحث عن حلول. 
د- الدعم المالئلي Financial Support‏ 

على الرغم من تطبيق نماذج الاستجابة للتدخل في العديد من الولايات 
والمناطق والمدارس بالولايات المتحدةء إلا أن المعلومات المتاحة عن تكاليف 
تطبيق هذه النماذج مقارنة بالنماذج التقليدية - نموذج التباعد - ضئيلة للغاية 
بحيت يصعب تقويم التكاليف المالية لكل من هذه النماذج والحكم عليها. 


٤‏ پڪ د و 


س القضية الثامنة 


نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد = 


ومع ذلك فإن تغير الحاجات الشخصية وتزايد استخدام المصادر 
المختلفة» وتطوير الأنشطة المهنية الملائمة للتدخل» في ظل نموذج الاستجابة 
للتدخل» كل هذا وذاك سوف يرفع من كلفة تطبيق إجراءات وآليات هذا 
النموذج» وبخاصة عمليات تدريب وتأهيل كوادر علمية ومهنية على هذه 
الإجراءات والاليات. 

كما أن تصميم وإعداد المدخلات والمواد التدريسية اللازمة للتدخل في 
ضوء خصائص التلاميذ وحاجاتهم النفسية والتربوية مثل: مدخلات علاج 
التحدث واللغةء والعلاج المهني والتربوي والخدمات النفسية» كل هذا يرسخ 
استمرار الحاجة للدعم llyتمJıg. Speech and language, occupational‏ 
therapy, educational therapy, and psychological services‏ 
will support need continued funding.‏ 

ومن المقترحات التي تحظي باهتمام البعض أن يتم تغطية الدعم المادي 
أو المالي للتربية الخاصة من خلال التربية العامة وخاصة الطبقة أو المرحلة 
الأولى من مراحل تطبيق نموذج الاستجابة للتدخل» وعلى نحو خاص تكاليف 
تصميم واعداد المدخلات والمواد التدريسية اللازمة للتلاميذ الذين يحتلمون 
مواقعهم ضمن الإرباعي الأدنى من الترتيب داخل الفصل المدرسي. 
ه- الأدوار الشخصية والكفاءات ۰ 

أولت اللجنة الوطنية الاستشارية لصعوبات التعلم (-ا٣[N)‏ اهتمامما 
دائما بالإعداد والتأهيل اللازم لكل من مدرسي التربية العامة والخاصةء 
وكافة القائمين على تقديم الخدمات التربوية والنفسية المرتبطة بهاء وكذا 
المهنيين والممارسين الذين يقدمون خدمات التربية الخاصة للتلاميذ ذوي 
صعوبات التعلم. أنظر ما يلي: 
NJCLD papers entitled Learning Disabilities: Pre-service‏ 
preparation of general and special education teachers, 1997:‏ 
Professional development for teachers, 1999, and Learning‏ 

Disabilities: Use of Paraprofessionals, 1998. 

ومع ذلك فإن جميع نماذج الاستجابة للتدخل التي تم تطبيقها بالفعل 

كشفت عن الحاجة إلى أدوار جديدة أو على الأقل تغيير الأدوار القائمة حالياء 


"eo 


نموذج الإستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية الثامنة = 
وعلى نحو خاص» من حيث المدخلات التدريسية» وآلياتهاء وعملياتهاء 
والخدمات المرتبطة بهاء والآليات الإدارية لها. 
سادسا: أدوار وتحديات مهنية جديدة يفرضها نموذج الاستجابة للتدخل 

هناك العديد من الأدوار والتحديات المهنية الجديدة التي يفرضها نموذج 
الاستجابة للتدخل فيما يتعلق بالتخصصات التربوية والمهنية»ء والمدخلات 
التدريسية الجديدة» وأساليب التقويم» والتوثيق والأنشطة التعاونية المطلوبة 
لتفعيل النموذج وتفعيل آلياته» ومما لا شك فيه أن هذا يفرض العديد من 
الآدوار والتحديات الجديدة. ومنها ما يلي: 

>١1‏ سوف يحتاج مدرسو التربية العامة إلى تصنيف وتوليف البيانسات 
والمعلومات المتعلقة بكل تلميذء عبر كافة مراحل وأتنماط تقدمهء والاستجابة 
على نحو ملائم لكل مدخلات ونواتج هذا التقويم. 

سوف يحتاج مدرسو التربية الخاصة الحاليين» وغيرهم من 
المدرسين الجدد»ء الذين يتم إعدادهم وتأهيلهم إلى معرفة خصائص التلاميذ 
وحاجاتهم» والخدمات المرتبطة بهاء وأنماط الدعم المهني الأخرى مثل: 

أ- أمراض النطق و التحدث و اللغة 

ب- علم النفس المدرسي 

ج- التخصص في صعوبات القراءة أو عسر القراءة 

کح العلاج التربوي چ العلاج البذنى/ الجسمي والمهني 

ه- أمراض السمع 

و - التدريب على إعداد وتصميم المدخلات التدريسية ومواد التعلم 

ز- تقويم البيانات والمعلومات والملاحظات وتفسيرها 

ح- التدريب على إعداد وتصميم وتنفيذ البرامج العلاجية وبزامج التدخل 

-٣۳‏ سوف تظھر الحاجة الملحة إلى متخصصين في المجالات التالية: 
أً- التربية الخاصة وعلى نحو خاص المتخصصين في صعوبات التعلمء 
القادرون على إعداد وتتفيذ برامج مكتفة للتدخل. 

ب - البرامج العلاجية العلمية المتخصصة» والمواد والطرق والأساليب 
والمواد القائمة على نتائج الدراسات والبحوث» وتقديمها بدرجة عالية من 
الإخلاص» والمصداقية» لمجموعات من التلاميذ متباينة الأنماط والعدد» 
والعمر والعقلي» والخصائص والحاجات» داخل ظروف و أنماط بيئية متباينة. 


٠“ 


س القضية الثامنة نموذح الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد = 

-٤‏ سوف تظهر الحاجة إلى هيئات إشرافية وإدارية مدربة»ء وذات 
كفاءة وخبرة» مع استمرار تفعيل كفاياتهم وتدريبهم وتأهیلهم» ورفع مستوى 
مهاراتهم وتطويرهم المهني المستمر. 

-٥‏ سوف تظهر العديد من الأسئلة الحاسمة حول نموذج الاستجابة 
للتدخل تؤتر على الأدوار النو عية المحددة والكفايات المطلوبة لإعداد وتأهيل 
التربويين المهنيين» كما سوف تظهر الحاجة إلى اتخاذ قرارات مهمة حول 
هذه الأدوار»ء والتي ستسفر عن العديد من الكفايات التي تشمل ما يلي : 

أ- من هم المسئولين عن تصميم وإعداد المدخلات التدريسية عالية 

الجودة المطلوبة خلال تطبيق آليات نموذج الاستجابة للتدخل؟ 

ب- من الذي يضع جدول الأنشطة ويحدد أسس اتخاذ القرارات ؟ 

ت- من الذي سيدير أماكن الإشراف والخدمات ومتابعة الأنشطة؟ 

ث- من الذي يملك السلطة الرسمية أتحديد الاحتياجات والكفايات ؟ 

ج- من الذي سوف يتعاون مع الآباء ويفعل آراؤهم ؟ 

وفي بعض الحالات نجد أن الإجابة على مثل هذه الأسئلة وغيرها يمكن 
أن تؤثر على الحكم بمدى قابلية تطبيق نموذح الاستجابة للتدخل في الواقع 
ا ويفرض البحث عن تكييف آليات ومراحل النموذج لتكون أكثر 

وأكثر قابلية للتطبيق على نحو أكثر مرونة. وفضلا عن ذلك فإن 
کک المتعلقة بهذه الأسئلة يمكن أن تقود إلى أنماط أخرى منها مثل: 
.١‏ هل هذه الكفايات ملائمة لتعليم التلاميذ ذوي صعوبات التعلم؟ 
.٣‏ وكيف يمكن تدريب وتأهيل المدرسين الجدد على تصميم وإعداد هذه 


الكفايات؟ 
E‏ من هذه الكفايات تعد أكثر ملائمة لمختلف نماذج الاستجابة 
للتدخل؟ 


سابعاً: كفايات جديدة للتربويين المحترفين: كفايات معلمي صعوبات التعلم: 

يتطلب التطبيق الفعال لنموذجح الاستجاية للتدخل أدوارآ جديدة للعديد من 
الأشخاص في المدرسة الذين يتعاملون مع التلاميذ ذوي صعو بات التعلم› وقد 
يؤدي هذا إلى حدوث تداخل في الأدوار بين معلمي التربية العامة ومعلمي 
التربية الخاصة (صعوبات التعلم) وما يرتبط بها من خدمات. 


e¥ 


پپپ 


ك نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية الثامنة س 

ولا يوجد تحديد قطعي لمستويات الكفاءة المطلوبة لعمليات التشخيص 
والتدريس والتعاون» والأدوار الاستشارية المتوقعة من الأشخاص الذين 
يساعدون أو يقدمون الخدمات للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم» فمتلا يتطلب 
نموذج الاستجابة للتدخل أن: 

.١‏ يقوم مدرسو التربية العامة بتقديم الأدلة على قيامهم بالتدريس 

المتمايز أو المتتوع عالي الجودة وتحديد التلاميذ الذين لم يستجيبوا لهذه 

المدخلات التدريسية المتمايزة. 

. يقوم مدرسو التربية الخاصة أو المتخصصون بتقديم مدخلات 

تدريسية فردية مكثفة تتو افق مع خصائص التلميذ العقلية»ء وحاجاته 

الانفعاليةء والدافعية لهؤ لاء التلاميذ الذين لم يستجيبوا عبر مختلف مراحل 

التدخل. 

وهذان المثالان وغيرهما يفرضان أن تكون المدارس بحاجة إلى 

خبرات وكفايات شديدة العمق والتنوع» عالية التأهيل والخبرة والكفاءة. 
ولعلنا نجد هذا اليوم قي مدارسنا وأنظمتنا التعليمية في المستقبل القريب 
اعتمادا على الاهتمام بالكيف لا بالكم. 


الخلاصة 
# استقطب نموذج الاستجابة للتدخل اهتمام المربين والباحتين والعلماء 
والممارسين كمدخل بديل واعد لنموذج التباعد في تحديد ذوي صعوبات 
التعلم . من خلال ثلاتة عوامل أو محددات هي: 
الأول: اطراد قناعات المربيين والباحثين والعلماء والممارسين في مجال 
صعوبات التعلم من حيث الكشف والتشخيص والتحديد بعدم جدوى أو فاعلية 
وملائمة محك التباعد بين الذكاء أو القدرة أو الاستعداد من ناحية والتحصيل 
من ناحية أخرى 
الثاني : تحقيق الهدف الرئيسي للتربية الخاصة وهو مساعدة المتعلمين 
المكافحين الذين ليس لديهم صعوبات تعلم أو أية إعاقات أخرى» حيث يمثل 
نموذج الاستجابة للتدخل بديلا ملائما كأسلوب للمعالجة من خلال تقديم 
تصميمات تدريسية جيدة تكثف التدخل في ظل التربية العامة» ومن ثم التمييز 
بين التلاميذ ذوي التحصيل الأكاديمي المنخفض في المدرسة. 
٭ يقوم نموذج الاستجابة للتدخل على محاولة الإجابة على السؤال 
الرئيسي التالي: هل التدخل بما ينطوي عليه من استراتيجيات» وطرق 
وأساليب تدريس» ومناهج ومقررات» يقود إلى زيادة كفاءة التعلم أو التحسن 
على نحو ملائم لذوي صعوبات التعلم؟ 
« الهدف الأساسي لنموذج الاستجابة للتدخل في السنوات القليلة 
الماضية يقوم على التدخل العلاجي لتحديد الذين يحتاجون إلى خدمات التربية 
الخاصة» والتدخل العلاجي المرتبط بهاء استجابة لما جاء به قانون تحسين 
المدخلات التربوية للأفراد ذوي الإعاقات 
٭ أفرزت الدراسات والبحوث التي أجريت على نموذج الاستجابة 
للتدخل عدد من المحددات والآليات التي يقوم عليها النموذج» تتمتل فيما يلي : 
.١‏ التطبيق العلمي المنتظم للتدخلات القائمة على نتائج البحوث في 
الفصول النظامية للتربية العامة 
.٣‏ قياس مدى استجابة التلميذ لهذه التدخلات 
۳. استخدام معلومات وبيانات التدخل في إعادة صياغة المدخلات 
التدريسية على نحو يحقق رفع مستوى التلميذ أكاديميا ونفسيا وسلوكيا. 


سڪ نموذج الاستجاية للتدخل كيديل لنموذج التباءء سسس للقضية الثامنة س 


* یری )2003 jİ (Fuchs, et al,‏ نموذج الاستجابة للتدخل ينطوي 
على تطبیقیین رئیسیین هما: 


Prevention aspect pذعتll خاصية الو قاية من صعوبات‎ .١ 
LD Identification plعتll خاصية تحديد صعوبات‎ . 
التدخلات الوقائية والتقويمية متعددة الطبقات أو المستويات. و هده‎ 
الطبقات أ و المستويات المتعددة هي ثلاث طبقات أو مستو یات تمتل تدخلات‎ 
المستوى الأول والٿاني»› والثالت› تتمایز اعتمادا على هدف التدخل وآلياته‎ 


# تشير الدراسات و البحوث التي أجريت حول ڪفاءة نموذج الاستجاية 
للتدخل إلى أن هذا النموذج ينطوي على عدة مزايا لا تتوفر لأي نماذدج 
أخرى»ء بما فيها نموذج التباعد .على النحو التالي: 
أولاً: يتيح هذا النموذج الفرصة للتعرف المبكر على كفاية وكفاءة 
المدخلات التدريسية بالنسبة للتلاميذ ذوي التحصيل المنخفض» سواء أكانو! 
من ذوي صعوبات التعلم أو من ذوي التفريط التحصيلي. 
ثانیاً: یكشف هذا النموذج عن العوامل البيئية أو الثقافية أو التعليمية أو 
اة أو الاقتصادية التي قد تقف خلف انخفاض التحصيل الدراسي» مما 
يوفر الآليات المبكرة التي يمكن استخدامها أو توظيفها لاتخاذ الإجراءات 
الوقائية التي تمنع حدوته كما يمنع تفاقم صعوبات التعلم إن وجدت. 
ثالثاً: يوفر الآليات الإجرائية بصورة علمية وعملية لتحديد دوي 
صعوبات التعلم» و استخدام آليات الكشف والتشخيص والتحديد المبكرة» دون 
انتظار حدوث الفشل على النحو الذي يكرسه نموذج التباعدء 
رابعاً: تشير الدراسات والبحوث إلى أن نموذج الاستجابة للتدخل يعمل 
على توفير الاليات التالية عند التخطيط للتدخل المبكر : 
١.فهم‏ وتقويم أفضل لمدى جودة وفاعلية المدخلات التدريسية 
٣.تقويم‏ نواتج التدخل وفاعليته 
.٣‏ معالجة المتغيرات التي تحسن مخرجات ا 
٤‏ . التوليف بين المصادر والآليات المختلفة التي تستجيب لخصائص 
وحاجات التلاميذ بدرجة عالية من المصداقية 


T1‏ ت ا ی 


سد القضية الثامنة نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد = 


# دد )2003 Case & Mooloy,‏ ,eceعSp‏ عدد من المزايا التي 

ينطوي عليها نموذج الاستجابة للتدخل» تتعلق بتحديد ذوي صعوبات 

التعلم» ومن هذه المزايا: 

١.تقليص‏ الاعتماد على التحديد أو التشخيص المبدئي للمدرس. 

۲. التركيز على المهارات الأكاديمية للطالب وليس العمليات المعرفية 

غير المرئية مثل قصور عمليات التجهيز. 

۳. التركيز على مهارات تعلم الطالب وليس مجرد التحصيل الحالي 

٤‏ . استبعاد الحاجة إلى التباعد بين الذكاء أو القدرة - التحصيل. 

.٥‏ تخفيض معدل خطاً التشخيص أو التحديد لذوي صعوبات التعلم. 

« يمتل التقويم الوظيفي للفرد داخل السياق البيئي الذي يتعلم خلاله 
مفهوما رئيسيا في تحديد العجز أو الصعوبة وقد قدم نموذج الاستجابة للتدخل 
)۸R11(‏ نقويما وظيفيا للتلميذ داخل بيئة التعلم أي في مواقف العمل المدرسيء 
والهدف من هذا التقويم الوظيفي للتلميذ داخل سياق التعلم المدرسي هو 
التعرف على المحددات أو الخصائص السياقية أو البيئية المدرسية الأكاديمية 
التي تقف خلف الفشل الأكاديمي للتلميذ. 

# يقوم نموذج الاستجابة للتدخل على بعدين: الأول ويتناول الأسس 
النظرية المدعمة للنموذج التي عرضنا لها أنفاء والبعد الثاني ويتناول الاليات 
الإجرائية والتطبيقية للنموذج في الواقع الميداني. 

٭ يمثل نموذج الاستجابة للتدخل أكثر البدائل العملية الواعدة التي تعالج 
أغلب المشكلات الجوهرية الناشئة عن نموذج التباعد بين الذكاء أو الاستعداد 
والتحصيل› والمتمثظة بالدرجة الأولى في مشكلة "انتظار الفشل' حيث لا 
يمكن تحديد التباعد» والحكم على التلميذ باعتباره من ذوي صعوبات التعلم أم 
لا » قبل وصوله إلى الصف التالت أو الرابع الابتدائي» ومن ثم تظل 
المشكلات أو الصعوبات التي يعاني منها التلاميذ بلا تعرف أو تحديدء الامر 
الذي يفاقم تداعياتها وآتارها التربوية والنفسية والاجتماعية. 

* يعتمد نموذج الاستجابة للتدخل في بعده التطبيقي على تعدد الطبقات 
أو الإطار ات أو المستويات أو المراحل 1علمص 4ءءءا "1٤‏ التي تكرس 
استمرار البرامج والخدمات التي تقدم للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم 
الأكاديميةء وإذا كان هناك نوع من عدم الاتفاق العام الشامل على كفاءة 


۳11 
چ ڪج ص 


سڪ نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية الثامنة ‏ 


وفاعلية نموذج الاستجابة للتدخل؛ فإن هناك نوع من الاتفاق العام الشامل 
على ثلاثية الأطر أو الطبقات أو المستويات أو المراحل التي تقوم عليها 
آليات التدخل في ظل هذا النموذج - نموذج الاستجابة للتدخل. 

أولأً: الطبقة أو المرحلة الأولى: وتقوم على مدخلات تدريسية 
وتدعيمات نفسية عالية الجودةء تقدم لكافة التلاميذ في التربية العامة النظامية. 

ثانياً: الطبقة أو المرحلة الثانية:وتقوم على تحديد التلاميذ الذين 
المنطقة التعليمية التي ینتمون اليها مح تلقيهم مدخلات وإجراءات تعليمية 
وقائية» وعلاجية خاصة في ظل التربية العامة النظامية 

ثالتاً: الطبقة أو المرحلة الثالثة: وتقوم هذه الطبقة أو المرحلة على 
إجراء تقويم شامل بمعرفة فريق متعدد التخصصات والمهام لتقويم مختلف 
المهارات الأكاديمية والسلوكية team‏ inaryاtidiscipاuص‏ لتحديد الأهلية 
للتربية الخاصة وما يرتبط بها من خدمات 
متعددة» والتي يمكن أن تشمل الاختبارات والمقاييس المقننةء وكذا المقاييس 
معيارية المرجع»› و الملاحظات التي ير اها الآباء والطلاب والمدرسون› وكافة 
البيانات والمعلومات التي تم تجميعها من خلال الطبقتين أو المرحلتين الأولى 
والثانية 2 .Tiers 1 and‏ 

# يمثل نموذج الاستجابة للتدخل بتركيزه على مخرجات التعلم ونواتجه 
لجميع التلاميذء تعظيم للمسئولية لدى جميع المشاركين والمسئولين عن التعليم 
في المدرسة»ء فق کل من التربية العامة والتربية الخاصةء والآباء 
والإداريين› و تكامل كافة الأنشطة التعليمية والأكاديمية والتربوية عموما. 

# يستبعد نموذج الاستجابة للتدخل آلية انتظار الفشل الذي يكرسه 
نموذج التباعد الذي يقيم تحديده لصعوبات التعلم اعتمادا على التباعد بين 
الذكاء والتحصيل الدراسي الذي يصعب قیاسه بمصداقية قبل الصف الثالتث 
أو الرابع» ومن ثم تحديد أهلية التلميذ ليكون في عداد ذوي صعوبات التعلم. 

ينطوي نموذح الاستجابة للتدخل على آلية يضمن خلالها تقديم 
تدخلات خاصة أو مدخلات تدريسية كافية وملائمة للتلاميذ في وقت مبكر 


۹1۲ .ره م ا 


س القضية الثامنة 


نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد = 


في مواقعهم المدرسية المختلفة» وعلى نحو سابق لأي تحديد لأهلية التلميذ 
ليكون من ذوي صعوبات التعلم. 

* يعمل نموذج الاستجابة للتدخل على تخفيض عدد التلاميذ الذين هم 
عند مستو ى الخطر؛ وكذا التلاميذ الذين كانوا يصتفون على نحو خاطىء في 
ظل آلية محك التباعد باعتبارهم ذوي صعوبات تعلم» من خلال تقديم آليات 
للتدخل تقوم على مدخلات تدريسية ونفسية وسلوكية وكافية ومتوافقة مع 
خصائص التلاميذ وحاجاتهم. 

يوؤکد نموذج الاستجابة للتدخل على مدى التقدم الذي يحرزه التلميذ 
خلال عدد من الآليات مثل: التقويم القائم على المنهج» التقويم القائم على 
الأداء داخل الفصل المدرسي» ملاحظات المدرسين والآباء» التقويم المحكي 
المرجع» مقاييس التحصيل الأكاديمي المقننةء التخطيط النفسي لمختلف 
مهارات وأداءات التلاميذ. 

# تشكل آليات نموذج الاستجابة للتدخل مصدرا جيدا للمعلومات 
المتعلقة بالتلاميذ الذين هم عند مستو ى الخطر ءادع »اء جیا اه الذين ربما 
هم بحاجة إلى تقويم متعدد الٺوج4 multifaceted evaluation‏ التي 
يتطلبها القانون (284]) لتحديد التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. 

# تمثل عملية اختيار بنية النموذج ومكوناتهء ونظم الخدمات المرتبطة 
به» وآليات التدخل أحد المحددات الهامة التي يتعين اتخاذ القرارات الملائمة 
بشأنهاء لما ذلك من تأثير على نواتج التدخل وعملياتهء فنماذج التدخل 
المستخدمة حاليا تنطوي بصورة عامة على شبه تماثل من حيث البنية 
والمكونات» مع بعض التباينات في الاليات والإجراءات. 

« الالتزام بالبروتوكول المعياري للطبقات أو المراحل 4۲4 ل١ه)S‏ 

1ء]ا ۴ ومن ثم فإن عملية اختيار بنية النموذج ومكوناته تؤثر على 
آليات التدخل من حيث: الأشخاص والمصادر والقرارات والعمليات التي 
تنطوي عليها هذه الآليات. 

« أفرز شيوع وانتشار استخدام نموذج الاستجابة للتدخل والياته في 
المدارس المختلفة العديد من التساؤلات المتعلقة بحدود التوازن بين التقيد 
بالإطار المعياري للنموذج والمرونة التي تتطلبها الحالةء وما تنطوي عليه 


T1۳ 


ك نموذج الاستجابة للتدخل كبديل لنموذج التباعد القضية الثامنة = 
من حيث الخصائص والحاجات» ومن المسلم به أن ثبات الإطار أو الطبقات 
أو المراحل التي تتطوي عليها النماذج المستخدمة واتساقهاء يزيد فرص 
التحقق من مصداقية هذه النماذج» ويرفع من كفاءة وآليات الإجراءات 
المنهجية والبحثية لها من ناحيةء ومدى قابليتها للتجريب والتطبيق والإعادة 
من ناحية أخرى. 

* حتى الآن يوجد اتفاق ضئيل وبيانات ومعلومات محدودة حول 
المحك النوعي المحدد أو درجات القطع المثالية التي يؤخذ بموجبها قرارات 
حول الحركة خلال الطبقات أو المراحل»ء وبالمثل مدى الالتزام بالعلمية 
والمدخلات التدريسية القائمة على البحث من خلال استخدام اختيارات 
محدودة تتعلق بأتنماط أكاديمية مثل الرياضيات» الفهم القرائي» والتعبير 
الكتابي حيث أجريت دراسات وبحوث لأنماط من التدخل تقوم على أسس 
علميةء وهي دراسات وبحوث محدودة عند المستوى الأولى والثانوي. 


مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة ني تحسين 
الأداء المعرني والمهاري لذوي صحوبات التحلم؟ 


= القضية التاسعة مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفى 


القضية التاسعة 
مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين 
الأداء المعرقي والمهاري لذوي صعوبات التعلم؟ 
© مقدمة 
٠‏ تعريف التكنولوجيا المساعدة 
٠‏ تطور خدمات التكنولوجيا المساعدة في مجال صعوبات التعلم 
أهداف التكنولوجيا المساعدة لذوي صعوبات التعلم 
دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرفي والمهاري 
ه أولا : دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين القراءة 
.١‏ توليف الحديث .۲١‏ نظم القراءة الآلية 
ثانياً: دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين اللغة المكتوبة 
.١‏ معالج الكلمات ۲. مراجع الكتابة 
۳. برامج تصحيح "البروفات الطباعية' 
برامج استثارة العصف الذهني 
©. نظم التعرف على الكلام 
ه ثالثا: دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين الذاكرة وتجهيز المعلومات 
.١‏ آلية التعامل مع صيغ البيانات الحرة 
آ4 اعيات اة 
رابعاً: دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين تعلم الرياضيات 
الحاسبات أو الآلات الحاسبة الناطقة 
تقويم مدى فعالية التكنولوجيا المساعدة لدى ذوي صعوبات التعلم 
كلمة ختامية وتوصيات تربوية 
نحو مزيد من الدراسات والبحوت حول التكنولوجيا المساعدة لذوي 
صعوبات التعلم 
© الخلاصة 


EN 


= القضية التاسعة س مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرفيى ‏ = 


القضية التاسعة 
مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين 
الأداء المعرقي والمهاري لذوي صعوبات التعلم؟ 
مقدمة 


تنامت اُعداد ڏذوي صعو بات التعلم من طلاب المرحلة التانوية تناميیا 
يصل الى %٠٠١‏ من هذه الأعداد عlم‏ 1۹۸° American Council of‏ 
Education 1992‏ بحیث باتت نسب تزايد ذوي صعوبات التعلم خلال 
السنوات العشر الأخيرة تثير الانزعاج. ويؤكد المركز الوطني للإحصاءات 
التربوية بالولايات المتحدة الأمريكيةء أن هذا التنامي يتزايد بصورة أَسَية 
مقارنة بغير هم من باقي فئات التربية الخاصة National Ceıtıter f0r‏ 
«Education Statistics, 1989‏ 

وهذا التنامي في أعداد ذوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلة 
الثانوية يحدث مع وجود القانون الفيدرالي لإعادة التأهيل الصادر عام ٠۱۹۷۳‏ 
Rehabilitation Act of 1973‏ والمعنون بالتوافق الأكاديمي لهؤ لاء 
طب academic adjustment for student with disabilities‏ 
والذي يستهدف تقديم كافة أساليب الدعم لهم» في مختلف المدارس والمعاهد 
الثانويةء» من حيث البرامج» والقراء الآليين»› وأجهزة الكتابة الآليةء 
والمرشدين الأكاديميين» والاستراتيجيات التعويضية /۸8201 C01۸۵‏ 
trt6‏ التدريسية» والتشخيص التقويمي. 

وإزاء هذا التنامي في أعداد ذوي صعوبات التعلم» والبرامج اللازمة 
لرعايتهم من تاحيةء والتطورات المعاصرة التي لحقت بالتكنولوجيا المساعدة 
التي يمكن استخدامها وتوظيفها لتقديم كافة الخدمات والبرامج المساعدة لذوي 
صعوبات التعلم من ناحية أخرىء» تنامى استخدام مفهوم التكنولوجيا المساعدة 
في هذا المجال تحت تلاثة مسميات أو مفاهيم هي: 

«assistive technology ةدعlصnئأl ه التكنولوجي‎ 

ه والتکنولوجیا انلتکيفية «adaptive technology‏ 

auxiliary technology يجونlوgiكتl والمعينات‎ 


۳۹۹ 


القضية التاسعة س 


= مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرقي ' 


تعريف التكنولوجيا المساعدة 


تعرف التكنولوجيا المساعدة بأنها: "أي وحدة» أو قطعة آليةء أو منتج 
تڪنولوجي معد مسبقاء » على نحو تجاري› أو معد خصيصاء أو معسدل» 
لتحقيق أغراض عاديةء أو غير عاديةء يستخدم لتحسين أو زيادة الإنتاجية 
أو الكفاءة الوظيفية. أو المحافظة عليهاء أو صيانتها بهدف تحسين أو رقع 
الإمكانات الوظيفية للفرد ذي الإعاقة أو الصعوبات عءعام ,كصع)¡ روه“ 
of equipment’ or product system, whether acquired‏ 
commercially of —the —shelf, modified or improve the‏ 
functional capabilities of individuals with disabilities’.‏ 
كما يمكن تعريف التكنولوجيا المساعدة لذوي صعوبات التعلم بأنها: "أي 
ج تكنولوجي يمكن ذوي صعوبات التعلم من تعويض نواحي القصور أو 
الصعوبات التي تعتريهم» أو تحسين الأداء المعرفي والمهاري لهم". 
وهذه التكنولوجيا المساعدة تشمل العديد من البرامج والأدوات والآليات 
والأجهزة متل: أجهزة ة التسجيل»ء ؟إعلإ0ءعا pهtء‏ ومعالج الكلمات word‏ 
5 عا مر اجعي التهجي كءإع)ععاء إااعمءء والآلات الحاسبة اليدوية 
والكهربائية 6ع1هء» برامج النصوص المنطوقةء نظارة التعرف على 
الحروف» المعينات السمعيةء نظم قراءة وكتابة النصوص والتعرف عليها 
وقي ضوء ذلك نتتاول في هذا الفصل عدد من ا المتعلقة 
بالتكتو لو جا المساعدة من خيث: 
أولا - تطور التكنولوجيا المساعدة وخدماتها لذوي صعوبات التعلم. 
ثانيا - تحديد النماذج الأساسية لخدمات التكنولوجيا المساعدة. 
ثالثا -وصف لخدمات التكنولوجيا المساعدة لذوي صعوبات التعلم. 
رابعا - الدراسات والبحوث المتعلقة بفاعلية التكنولوجيا المساعدة لدى 
ذوي صعوبات التعلمء. مع التركيز على عدد من الدراسات الطولية 
خامسا رھ موی ا اگوی اا نے و 
أنماط القصور لدی ذوي صعوبات التعلم. 
ونطرح هنا من خلال هذا التناول قضية: مدى تحسين التكنولوجيا المساعدة 
للأداء المعرفي والمهاري لذوي صعوبات التعلم في عالمنا العربي؟ 
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= القضية التاسعة مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفى = 
أولاً: تطور خدمات التكنولوجيا المساعدة في مجال صعوبات التعلم 

أفرزت العديد من العوامل النفسية»ء والمجتمعة» والتشريعيةء 
والتكنولوجية في الولايات المتحدة الأمريكية تحولا وتطورآ في استخدام 
الخدمات التكنولوجية المساعدة لذوي صعوبات التعلم» خلال العقدين 
الأخيرين من القرن العشرين» وفضلا عن عدد من العوامل الأخرى 
المرتبطة بذوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلة الثانوية» فقد باتت خدمات 
التكنولوجيا المساعدة لهذه الفئة ضرورات مجتمعية وإنسانية واقتصاديةء 
واستجابة طبيعية للتقدم والتطور التكنولوجيين المتناميين في مختلف المجالات 
مثل: الحاسبات الآلية الأكاديميةء النظم الالكترونية للمعلومات» وغيرها. 


ويمكن تحديد العوامل التي أسهمت في تطور الخدمات التكنولوجية 
المساعدة لتحسين الأداء المعرفي والمهاري لذوي صعوبات التعلم في 
العوامل التالية: 
-١‏ إنشاء المركز العالي للتكنولوجيا المتقدمة لذوي الإعاقات لمجتمع 
كليات كاليفورنيا في عام ١۱۹۸م»‏ والذي قاد فكرة تكوين شبكة لأكشر 
من مائة مركز عالي فرعي للتكنولوجيا المتقدمة لذوي الإعاقات. 
۲ کان تصمیيم هذه المراكز واهتمامها منصباً على مداد الطلاب ذوي 
الإعاقات ومعهم ذوي صعوبات التعلم بالتدريب الداخلي وتقويم فعالياته» 
والتكنولوجيا المساعدة المدعمة لهم للمنافسة بقوة وفاعلية في مختلف 
المجالات الأكاديمية المعرفية والمهارية» داخل بيئات وظروقف العمل»› 
وتيسير إجراء البحوث والدراسات التي تستهدف تقويم فعاليات هذه 
التكنولوجيا المساعدة.389 .ص ,1989 Brown, Norris & Rivers,‏ 
-٣۳‏ تأسیس مشروع "آليات متكافئة للبرامج والمعلومات" الذي أنشئ عام 
Equal Access to soft ware and Information, 1988 1۹۸۸‏ 
استجابة لمتطلبات وحاجات ما يزيد على أكثر من ٠٠0١‏ من الكليات 
الجامعيةء وما يقرب من مائة هيئة ومنظمةء معنية بذوي الإعاقات» 
ومعهم ذوي صعوبات التعلم» حيث لعب هذا المشروع دورا رائداً 
ودائماء في دعم وتشجيع استخدام التكنولوجيا المساعدة لتحسين الأداء 
المعرفي والمهاري لذوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلة الثانوية. 


۳۲١ 
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مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفي سك لقضية التاسعة س 


E OS E 58‏ 
إغذاة اوتطرين خذمات الأعم باتتتخةام القامبات الأ الت خض ية 
للأشخاص ذوي الإعاقات« وذوي ygemllڊlٽ Computer support‏ 
زاء من خلال حلقات البحث كإدة”تص_ءS؟»‏ وورش العمل على شبكة 
الانترنت opsطksامسw‏ عم«iا«ه‏ والعديد من النشرات» والتكنولوجيا 
التكيفية للحاسبات» والتكنولوجيا المساعدة لذوي صعوبات التعلم 
.adaptive computing technology‏ 

-٥‏ أنشأت جامعة ولاية كاليفورنيا مركز للتكنولوجيا المساعدة لذوي 
ضنوبات:القلم من طادت المرطة الخامة رة ها ت اتا 
الثانوي) ل2ل ”0ءء عام ۱۹۸١‏ الذي عقد مؤتمره الأول تحت 
عنوان: 'التكنولوجيا المساعدة وذوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلة 
الجامعية " من خلال برنامج شامل لدعم خدمات التكنولوجيا المساعدة 
لهذ الفتة من اللاب كما تاح الفرضن افحقة الملائمة لإكنشاف ورد 
فاعلية أدوات وبرامج وآليات التكنولوجيا المساعدة لذوي صعوبات التعلم. 
“- شكلت هذه الفرص البحثية غير الرسمية مرحلة مهمة في البحث 
E‏ ر و و 
دن قاغاة ركا مقف اا الو ر الس ف دي وي 
صعو بات التعلم. 

۷- أورد مورفي ۸۷,1991مإںM‏ تقرير! للمجلس الوطنى للإعاقات 
حدد فيه ٠١‏ برنامجا حول التكنولوجيا المساعدةء منها تسعة برامج تشمل 
مختلف الخدمات المساعدة لذوي صعوبات التعلم» وهذه البرامج تمقل 
نماذج يحتذى بها في مجال التكنولوجيا المساعدة لذوي صعوبات التعلم 
من طلاب المرحلة الجامعية. ومن هذه البرامج: 

برنامج التكنولوجيا المساعدة بجامعة ويومنج Wyo”‏ 
University‏ 

٠‏ برنامج جامعة 'مينسوتا" للتكنولوجيا المساعدة لذوي الإعاقات. 

٠‏ برنامج مكتب خدمات الطلاب ذوي صعوبات التعلم بجامعة 
کالیفورنيا "لوس انجلوس" 


القضية التاررمة سسس دى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفى ‏ = 


© برنامج مركز الحاسب الآلي لتكييف التكنولوجيا بجامعة ميسوري. 
e‏ برنامج مركز التحدي المهني لذوي الإإعاقات من خريجي الحامعات»› 
التكنو لو جيا المساعدة لتحسين الأداء المعرفي والمهاري لذوي صعوبات 
التعلم. 
ثانياً:أهداف التكنولوجيا المساعدة لذوي صعوبات التعلم 
تقوم التكنولوجيا المساعدة على استخدام العديد من الخدمات› والآليات» 
والأنشطةء والبرأمج»› والأدوات والنظم» والوسائط المتعددة وطرق و أساليب 
التدريس التي تتباين وفقا لعدد من الأبعاد منها: 
ه6 البساطة - التعقيد 
© الكلفة - التكلفة 
٠‏ المباشرة - غير المباشرة 
وأيا كانت تأثيرات هذه الأبعاد فإن أهداف التكنولوجيا المساعدة تظل 
ضرورات تربوية وإنسانية واجتماعية واقتصادية. 
ومن ثم تتمايز هذه الأهداف فيما يلي: 
. تسهم التكنولوجيا المساعدة في تحسين الظروف البيئية وجعلها أكشر 
استجابة للمتعلم. 
.٣‏ تمکن ذوي صعوبات التعلم من رفع كفاءة أداءاتهم المعرفية 
والمهارية خلال عمليات التعلم أو أماكن العمل. 
.٤‏ تزيد من درجة استقلاليتهم واعتمادهم على ذو اتهم .indepenıdence‏ 
.٥‏ تحسن حياتهم بصورة عامة من حيتت المرونة والفاعلية والكفاءة 
عبر مختلف الأدوار الحياتية للفرد .improve quality of life‏ 
ولا يقتصر استخدم التكنولوجيا المساعدة عل ذوي الإعاقات الجسمية 
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= مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرقي القضية التاسعة س 


صعو بات التعلم› والتخلف العقلي› وبطيئي التعلمء وغيرهم من الفخات 
الأخرى کالصم والبكم» والمكفوفين»› يا کانت أنماط الإعاقة قة: عقليةء جسمية 
حركيةء» سمعية بصرية حسية» وحتى عصبية سلوكيةء أ و دافعية انفعالية. 


دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء العقلي والمعرفيى 
والمهاري لذوي صعوبات التعلم. 
أو : دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين القراءة 

Speech Synthesis ثيدحنl أ توليف‎ 

تعمل نظم مو الفات التحدث ء”عاsر؟‏ isیع Speech Synth‏ على تقدیم 
مساعدات غير محدودة» عندما تستخدم مع أنظمة معالجة الكلمات لإ0س 
5ئ--عء ل حيث يمكن الاعتماد عليها في تصفح ومراجعة المواد المكتوبة 
بمعرفة الآخرين»؛ من خلال برامج المدربين أو المدرسين أو المشرفين 
tutorials‏ wareاofء‏ والنظم المساعدة. 

وهذه النظم يمكن أن تقرأً ية نصوص على شاشة الكمبيسوتر» كما أن 
بعض المنظمات متل البيت الأمريكي لطباعة مواد التعلم للمكفوفين» تتتج كتبا 
تمكن ذوي صعوبات تعلم القراءة من قراءتها سمعياء من خلال هذه النظم. 

ويحق للطلاب ذوي صعوبات التعلم قانونا تلقى خدمات هذه المنظمات»› 
كما يمكن استخدام مجموعات مكتبة النصوص الالكترونية على الانترنت» 
فضلاٌ عن أن Online electronic - library collections dli‏ آلیات 
لقراءة هذه النصوص بصوت مسموع (جهريا) عن طريق نظم توليف 
التحدث أو نظام قراءة شاشة ائٹکمبيوûر .Screen Ifeview System‏ 

OCR “Reading machine Systems” ةيlîلا ب- نظم القراءة‎ 

قو نظام الق أ ء5 اة ع إفخالن الاد الو عة کمخت لتحا 
الآلي (صفحة كتاب أو عدة صفحات أو تقرير أو نص قرائي أو خطاب.. 
الخ) باستخدام الماسح الضوئي ١6٥١1١ةءء»‏ ويمجرد إدخال المادة المطبوعة 
يعمل نظام القراءة الآلية وفقا لمتطلبات الأفراد ذوي صعوبات القراءة» من 
حيث إيقاع القراءة الآليةء ومعدل متابعته» وحجم المادة المقروءة» وتتابع 
التدفق» والتوقف» والإعادة» وتلوين بعض الأجزاءء وتكرار القراءةت وغيرها 
على النحو المستخدم في قراءة القرءان الكريم. 


د القضية التاعة سسس مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفي = 


وبالطبع تصلح نظم القراءة الآلية للتلاميذ ذوي صعوبات تعلم القراءة 
(التعرف على الحروف والمقاطع والكلمات) الذين ليس لديهم صعوبات في 
الفهم القرائي» أو فهم اللغفة الزمنطوقة comprehending spoken‏ 
ane‏ بینما يجدون صعوبات في فهم اللغة المكتوبة written fO0rM Of‏ 
.language (Gough & Tunmer, 1986; Hughes & Smith,1990)‏ 
ويتم إنتاج نظم القراءة الآلية على نوعين أو نمطين أساسيين على النحو 
التالي: :Systems are of two basic types‏ 
-١‏ نظام القراءة الآلي الذاتي ائلمحتو ي Self - Contained Systems‏ 
والذي يقوم على شموله لجميع المكونات في وحدة واحدة» حيث يشمل 
الماسح الضوئي والبرامج» والعتادء ومولف التحګ—دû. All Components‏ 
built into one device, including the scanner, OCR Software /‏ 
chard ware and speech Synthesizer‏ وبعض نظم القراءة الآلية قبل 
للحمل ع1طه۲٤إه۶۴»‏ والبعض من نوع الوحدات المکتبية .desktop units‏ 
۲ - نظام القراءة الآلية الشخصي The PC — based systems‏ 
ويتكون هذا النظام من مجموعة من المكونات المدمجة التي ترقى إلى أن 
تکون حاسب آلي شخصي» وهذه المكونات هي: صفحة كاملة مکتبية ااں۴ 
page desktop‏ - أو ماسح ضوئي منفصل» وكذلك البرامج ومولف 
التحدث. وقد صممت بعض الشركات نظم قراءة آلية ذكية للأقفراد ذوي 
صعوبات التعلم nمڌٿJ: «Kurzweil’s Omni Xeros’s Bookwise‏ 
Arkenstone’ sOpen Book‏ والتي„ تعمل بطريقة تزامنية 
simultaneously‏ خلال معالجتها للكلمات»› ونطقهاء حيث يتم إعادة فورية 
لانصوص المكتوبة في صورة مقروءة أو مسموعة. 

وتتراوح تكلفة نظم القراءة الآلية ما بين ٥٠٠١ ٠٠٠‏ دولار أمريكي 
بدون جهاز الكمبيوتر» ونظام القراءة الآلية الشخصي» ومن المهم أن نضع 
في الاعتبار سرعة ودقة هذه النظم التي قد لا تلائم بعض أفراد أو أنماط 
ذوي صعوبات التعلم» ومع ذلك فإن التدريب على استخدام هذه النظم أمر 
متيسر وقابل للتطبيق. 
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= مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرفي القضية التاسعة = 
ا E‏ ا 
عالمنا العاصر› > لاعتبارات اجتماعية وتقافية واقتصادية وتشريعية ومجتمعية» 
ومن تم فنحن بحاجة إلى إعادة النظر في هذه العوامل. 
ثانياً: دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين اللغة المكتوبة 

تشير الدراسات والبحوث التي أجريت حول دور التكنولوجيا المساعدة 
هده التكنولوجيا الا ق اا ا تتر اوح و بين ۸۰ 
۰ من البالغين ذوي صعوبات اللغة المكتوبة (الكتابة) ,وم٤‏ & Gregg‏ 
Haghes & Smith, 1990; Johnson‏ ;1989ء ومن التكنولوجيا المساعدة 
لذوي صعوبات التعلم ما يلي: 1985;1987 Vogel,‏ ۰ 


.Word Processing تlaلlكأا‎ lla -İ 


وجد عدد من الباحٿين 1990 jİ Collins, 1990; Primus,‏ 2 
الكلمات ذات قيمة جيدة في مساعدة الأشخاص ذوي صعوبات التعلم» للتغلب 
علی صعو بات الكتابة وتعويض قصورها فمعالج الكلمات يمکن هو لاء 
ا من الكتابة دون الاهتمام بأخطاء كتابة الحروف والكلمات التي 


تحدت عند الكتابة باستخدام القلم والورق› حیٿث يقوم معالج الكلمات بتصحیح 
أية أخظاءَ تحدتث خلال عملية الكتابة باستخدام هذه الآلية. 


ويترتب على ذلك أن يتجه الفرد إلى التركيز على معاني الكتابات لا 
على ميكانيكية الكتابةء كما يتيح معالج الكلمات للذين يكتسبون مايسمى 
أفوبيا التعبير الكتابي» وترجمة أفكارهم وتحويلها إلى لغة مكتوبة» بسبب 
تكرار خبرات الإخفاق التي د تعتري هؤ لاء الطلاب» نتيجة ضعق أو سوء 
انقرائية كتاباتهم» وتعرضهم للنقد واللوم والملاحظات غير السارة. 

من ثم يمكنهم تعميم استخدام اللغة المكتوبة بالسرعة الواجبة» وتصحيح 
أخطاء الكتابةء إما فوريا أو لاحقاء مما يخفض مستوى القاق لديهم» ويطلق 
قدر اتهم الكتابية التعبيريةء إلى الحد الذي يرفع مستوى قدرات التعبير الكتابي 
لديهم إلى مستوياتهم العقليةء وفضلاً عن ذلك فإن معالج الكلمات ينتج وثيقة 


o ج‎ A 


= القضية التاسعة س مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفى = 


أو أوراق منظمة و منضبطة و نظيفةã «neater and cleaner d0°cuUMent‏ 
مما يرفع مستوى الثقة بالنفس» ويعزز ايجابيا مفهوم الذات لديهم» وهذا 
بدوره يدعم مستو اهم الأكاديمي. 

ومع أن برامج معالج الكلمات تتباين في مستويات أو درجات تعقيدهاء 
فإن ذوي صعوبات تعلم الكتابة من طلاب المرحلة الجامعيةء يمكنهم تعلم 
آليات وإجراءات عمل معالج الكلمات» وممارستها على نحو صحيح» خلال 
مدة وجيزة تتراوح بين ۳-۲ ساعات. 

وتتراوح كلفة معالج الكلمات وبرامجه بين مائة تئ ثلاثمائة دولار»› 
کما یتراوح سعر الحاسب الآلي الملائم له ما بين ألف» وألف وخمسمائة 
دولارء وهذه الآليات تدعم استخدام معالج الكلمات على نحو تكاملي. 

spell checking ڊlتsl ب ~ مراجع‎ 

هناك العديد من ذوي صعوبات تعلم الكتابة يجدون صعوبات ملموسة 

في التهجي »)Johnson,1987; Vogel & Moran,1982)‏ ومن تم فان 
نةا أنماط من مراجع الكلمات تقدم لهم مساعدات بالغة الأهمية» وهي 
عادة متضمنة في معالج الكلمات» بحيث يمكن أن تساعد في التغلب قل 
العديد من مشكلات وصعوبات التهجي› حيث تعمل معالجات الكلمات على 
المزاوجة بين كلمات النص» بالكلمات المختزنة في قاموس مراجع 
الكلمات checkers dictionary‏ اspe1»‏ وعندما لا توجد هذه المزاوجة»› 
بمعنى أن تكون الكلمة غير موجودة بالقاموس» يحدث إشارة ضوئية مرئية 
أو مسموعة مصحوبة بعدد من بدائل الكلمات الذي يمكن الاختيار من بينهاء 
ويقوم الكمبيوتر بتصحيح الكلمات الخاطئة آلياً . 

ومع ك فان اختيار الكلمة أو الكلمات الصحيحة من قائمة الاختيارات»› 
يمكن أن يكون عملية تنطوي على قدر من الصعوبة بالنسبة للعديد من ذوي 
صعوبات تعلم التهجي» وهنا يمكن استخدام فولت التحدث أو القارئ الآلي في 
تصحیيح أو معالجة هذه الصعوبات» حيٿ يقوم الطالب بنطق مثل تا ك 
الكلمات» فيتم تصحيحها. 

وهناك آلة يدوية مزودة ببطاريات مستقلة عن الكمبيوتر الرئيسي 
لتصحيح الكلمات الخاطئة »standalone speاا checkers‏ وهي متاحة علی 


TN e 


القضية التاسعة س 


= مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرقى 


نمطين: الأول»› يستخدم مع الكمبيوتر المكتبي مەD(eskt.‏ والثاني› بحجم 
الجيب ع1zءاع‌)عم٣‏ ءوهذين النمطين يقومان بتصحيح الكلمات باستخدام 
خاصية الكريستال السائل اهاورإء iuidا »)L€D(‏ وهناك نماذج منها 
تحتوي على قاموس لغوي كامل»ء وبعض هذه الوحدات يتم إنتاجها مدمجة مع 
أجهزة القراءة الآليةء حيث تمكن المستخدم من سماع الكلمات المنطوقة 
ورؤيتها» مصحوبة برسائل قصيرة شارحة لموقف الكلمة أو الكلمات من 
السياق»ء وأنماط نطقها وكتابتها. 

وتتراوح أسعار معالج الكلمات ما بين ١‏ دولار للمعالج الصغير بحجم 
الجيب» و٠٠٠‏ دولار للوحدة المعالجة المدمجة مع القارئ الآلي. وهذه 
المنتجات بسيطة وسهلة الاستخدام» ولا تحتاج سوى من ٠١‏ دقيقة إلى ساعة 
واحدة للتدریب عليها. 

ويلاحظ خلو تقافتا ونظمنا التعليمية بما تنطوي عليه من طرق وأساليب 
تدريس وتقويم» من آي تفعيل لمثل هذه التكنولوجيات المساعدة»ء التي تسهم 
في تخلب ذوي صعوبات التعلم على بعض الصعوبات التي تواجههم. 
ج- برامج تصحيح "البروفات الطباعية" Proofreading Programs‏ 

يمكن لذوي صعوبات تعلم الكتابة (الكتابة اليدويةء التهجيء» التعبير 
الكتابي) الاستفادة من برامج تصحيح التجارب أو المسودات المزمع طباعتهاء 
وهذه البرامج تشمل الآن العديد من أنماط معالج الكلمات included i1‏ 
many word processors‏ ومسوح معالج sllلهlت scan woOrId‏ 
documents‏ cessingتام‏ التي تشمل آليات استخدام النقط والفواصل»ء 
punctuation‏ و القو اعد «grammar‏ استaخدlم‏ كلهت word usage‏ 
وتراكيب الجمل عإلاعuااء»‏ والتهجي ع”١1ا1عمء‏ والأسلوب عاراء 
والحروف الكبيرة و الصغير ة ١a11z410†زمca.‏ 

ومعظم هذه البرامج يمكن استخدامها على نمطين هما: 

٠‏ التصحيح المباشر للأخطاء 

e‏ آو الإشارة إلى الأخطاء مصحوبة ببدائل التصحيح. 

وهناك العديد من هذا البرامج على الانترنت التي تسمح بدراسة قواعد 
اللغة وقواعد كتابتها في مختلف الصيغ والمحتوى» ومن المهم هنا أن نوضح 


TYA 


ك القضية التاسعة سسسسسمسص مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرقي = 


أن برامج مراجعة المسودات ليست دقيقة تماماء بمعنى أنها ليست 
بالضرورة يمكنها تصحيح جميع اأخطl«ء Completely accurate‏ حیٹ 
لا يمكنها تصحيح جميع الأخطاء النحوية أو أخطاء القو اعد [هa)1!c٣gram‏ 
errs‏ و الجمل الاعتراضية sعئجإ‏ طم عاectionabزob‏ الواردة فشي 
المسودات موضوع التصحيح. 

كما أنها قد تقدم مقترحات غير صحيحة اعتمادا على المدخلات غير 
الصحيحة التي تحتاج أصلاً إلى تصحيح» ولذلك يجد بض الأفراد ذوي 
صعوبات التعلم أن هذه البرامج مربكة أو ضئيلة القيمة / الفائدةء مقارنة 
ببرامج المدرس الالكتروني .electronic teacher‏ 


وتبلغ أسعار برامج تصحيح المسودات حوالي مائة دولار» ويمكن 
التدريب عليها وإتقان تعلمها خلال ساعة واحدة. 
د برامج استثار ة العصف الذهني Outlining Brainstorming‏ 

مع أن العديد من ذوي صعوبات تعلم التعبير الكتابي لديهم العديد من 
الأفكار الجيدة داخل رؤوسهمء إلا أن التعبير عن هذه الأفكار واستخراجها 
وكتابتها في أوراق» يمثل بالنسبة لهؤلاء مشكلة كبرى» ويمكن مساعدة هؤلاء 
الطلاب من خلال استثارة تفكير هم وإمدادهم بكلمات أو جمل» ويطلب منهم 
اک ا و ر ها: 

ولكن هذه الآلية أو ا لا تضمن بالضرورة استخراج الأفكار 
الصحيحة الملائمة التي د تعيش داخل رؤوس هؤلاء اللاب فالعديد من 
الطلاب ذوي صعو بات التعلہ يجدون صعوبات ملموسة قي تنظيم کتاباتهم 
علی الورق» وربطها بمحور محدد» وتصنيفهاء ومتابعتهاء وإنهاء الفكرة أو 
ما یسمی باغلاق الفكرة معرفیا (1987 ٣۸507,‏ ٥ل).‏ 

وقد عالجت برامج استثارة العصف الذهني في السنوات الأخيرة هذه 
المشىكلات. حيث باتت تشنمل ‏ أفضنل البرامج المعيارية النموذجية لمعالجة 
الكلمات والجمل» بحيث أصبحت قادرة على التغلب على هذه المشكلات› 
لأنها تمكن المستخدم من حذف المعلومات التي تظهر في صور أو صيغ 
غير ملائمة للسياق»ء حيث يتم إحلال تراكيب لمعلومات أخرى أكثر ملائمةء 
يختار من بينها الفرد ذو الصعوبة. 


= مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرة القضية التاسعة ‏ 
ھی ي ا 


وعلى الرغم من أن كل من هذه البرامج له خصائصه الذاتية» إلا أن 
هذه البرامج بصورة عامة تستثير كافة النصوص والأفكار» والبحوث ذات 
العلاقة بالموضوع الذي يحاول أن يعالجه الفرد ذو الصعوبة» ومع استمرار 
الفرد في استثارة الموضوع أو ما يرتبط به»ء تتداعى هذه النصوص والأفكار 
المرتبطةء وعلى الفرد حينئذ ترتيب أهمية وأولويات هذه الروابط ومدى 
ارتباطها بموضو ع المعالجةء كما يمكنه الرجوع إلى هذه الروابط مرات 
متكررةء وفي الأوقات التي يراها. 

وعندما تتم كتابة الأفكار الأساسية التي تتعلق بموضوع ماء يقوم 
البرنامج بدور التحفيز الاستتاري للموضوعات الرئيسية ذات العلاقة 
والتخلص من الموضوعات الفرعيةء كما يقوم البرنامج آليا بإعادة تنظيم هذه 
الموضوعات باستخدام الأرقام الرومانية كلةإعص ا" ٣2صهR‏ أو الحروف 
أو الأرقام التي يتم استثارتها لأغراض البحث؛ وتبدو هذه البرامج مفيدة 
بالنسبة للاأفراد الذين يصعب عليهم التركيز على الصورة الكلية للنص. 

ومن البرامج التي يمكن استخدامها مع الأفراد ذوي صعوبات التعلم 
برامج الخرائط المعرفية»ء و برامج الإمكانات التخطيطية نامع 

هaء»‏ والتي تعمل على تيسير العصف الذهني ع٣‏ ند٣brainst0r‏ 

عن طريق تيسير قيام هؤلاء الأفراد بابتكار ورسم أفكارهم على نحو 
تخطيطي. و هذه البر امج نجدها على موقع webs‏ عiاممصع؟‏ أو مواقع 
المعانيء وتسمى الخرائط العقلية ”كمد لاص“ التي تقوم على عنقدة 
usteاc‏ الرسوم وإحداث ترابطات ذات معنی بینها. 

وتتراوح أسعار هذه البرامج بين مائة» وأربعمائة دولار أمريكيء 
وتحتاج ما بين ساعة وتلاث ساعات للتدريب عليها قبل استخدامها بفعالية. 
ه - نظم التعر ف Speech Recognition مIكأl JE‏ 

يمكن لطلاب المرحلة الجامعية ذوي صعوبات التعلم استخدام نظم 
التعرف على الكلام كألية تعمل بين الكمبيوتر الشخصي والكمبي وتر 
المحمول»ء وتتكون هذه النظم من برامج التعرف على الكلام 1عءععمs‏ 
gl recognition software‏ حة صوتية ٣2ط‏ ndر0uء‏ وسماعات للرأس 


microphone jgagرsıag head phones‏ > وتمكن نظم التعرف على 
٠١‏ س س 


ك القضية التاسعة سسسص مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفى ٠‏ = 


الكلام» مستخدمها من التحدث إلى أجهزة الكمبيوتر الشخصي» وهذا يلائم 
الأفراد ذوي صعوبات تعلم الكتابةء الذين ليس لديهم أية صعوبات في اللغة 
الشفهيةء حيث تساعد هذه النظم في دعم قدراتهم الكتابية اليدويةء والتهجي› 
والتعبير الكتابى 1973 ›King & Rental, 1981; Myklebust‏ وتصىل 
مره فوا او تع د الى ا ن 0 ا في 
الدقيقةء وهي سرعة جيدة تناهز سرعة الكاتب المحترف على الكمبيوتر. 

ومن المسلم به أن هذه السرعة تتوقف على سرعة معالج الكمبيوتر في 
تحويل اللغة أو الكلام الشفهي المنطوق إلى نص مکتوب 0۲41 C0۸۷۴۲٤1۸8‏ 
«language to written text‏ ومن الطريف أن هذه النظم تتعلم أو تكتسب 
الخصائص الصوتية المميزة للفرد ذي الصعوبة مع تكرار الاستخدام» حيت 
تزداد درجة فاعلية هذه النظم وقدرتها على كتابة الكلام الشفهي المنطوق أو 
الملفوظ على نحو صحيح مع استمراره للممارسة»ء واستخدام الفرد لها. 

وتقوم آليات العمل بهذه النظم من خلال قيام المتحدث بإملاء ما يريده أو 
التحدث شفهيا في الميكروفون» حيث يتم خلال هذه النظم بموالفة الكلام 
الملفوظ في أقل من الثانيةء وقد تقلص هذا الزمن حاليا لتصبح عملية الكتابة 
متو افقة تماما مع إيقاع الكلامء ومن ثم باتت هذه النظم لا تحتاج إلى وقفات» 
حيث يظهر على الفور الكلام الملفوظ على شاشة الكمبيوتر . 

وحتى إذا كان الكلام الملفوظ ينطوي على خطأ ما في التهجي / القواعد 
/ الصياغة أو التركيب اللغوي» تظهر على الفور قائمة من الاختيارات 
الصحيحة التي تصحح أي من هذه الأخطاء» وعلى المستخدم الاختيار من 
بين هذه المقترحات ما يلائم الكلامء وصياغته» وموضوعه. 

وفضلا عن هذا فإن هذه الاختيارات إلى جانب كافة حروف لوحة 
المفاتيح يتم الاستجابة لها لفظياء إلى جانب العمل عليها بالطريقة العادية 
باستخدام الأصابع. بالإضافة إلى كافة أوامر الضبط والتحكم C0٤۲0]‏ 
Commands‏ التالية: “delete word”‏ أو “delete sentence”‏ وغیرھا. 
“Delete number” “Space” control shift‏ . 

ويحتاج الطالب ذو صعوبات التعلم إلى ساعتين إلى ثلاث ساعات من 
التدريب لكل يعمل على هذه النظم بطريقة مستقلةء ويتم التدريب على 
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= مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرقى القضية التاسعة = 
مكونين هما: تعليمات إجراءات العمليات الأساسية من ناحية» والتدريب 
على كيفية تعرف هذه النظم على صوت المستخدم من ناحية أخرى» 
وتتراوح تكلفة نظم التعرف على الكلام ما بين مائة دولارء ۰ دولار 
للوحدة اعتماداً على نوع المنتجء والجهة المنتجة»ء والوظائف المدمجة. 


ثالثاً: دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين الذاكرة وتنظيم وتجهيز 
العلومlٽ Memory & Information Organization‏ 

تشير الدراسات والبحوث إلى أن ذوي صعوبات التعلم من طلاب 
المرحلة الجامعية لديهم صعوبات حقيقية في تذكر المعلومات وتنظيمها 
وتجهيز ومعالجة المعلومات الشخصية والأكاديمية & (Managerun‏ 
(1988 ,eStrichartء‏ كما أنھم يعانون من جدولة ارتباطاتهم ومقابلاتهم» 
وأولويات الأنشطة التي يتعين عليهم القيام بهاء وتذكر التواريخ والمناسبات 
المهمةء و الأرقام والأسماء والعناوين» وأرقام التليفونات المهمة أو الوظيفية. 

وقد أسهمت التكنولوجيا المساعدة فى التغلب على هذه الصعوبات لدى 
ذوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلة بعد الثانوية» من خلال جهاز معالج 
البيانات الشخصية» والمعلومات الأكاديمية sإmanage .Personal data‏ 

وهذه الأدوات أو الأجهزة تحتوي على برامج لينة عإaس)0fء‏ 
«programs‏ أو برامج تحاكي الشق الذهني الإتنساني» ووحدات ذاتيية 
المعالجةء تسمح للمستخدم بتخزين واسترجاع البيانات المراد تخزينها أو 
استرجاعها. 

وهذه البيانات تظهر على شاشة صغيرة مدمجة في الأداة أو الجهازء 
الذي بات صغيرآ قابلاً للحمل والاحتفاظ به داخل جیب المستخدم»› وهي 
تحتوي على برامج للتقويم الشهري» واليومي» والتخطيط والمقابلات»ء 
والساعة الرقميةء وآلية للتنبيه» ومواقيت الصلاة وملفات للذاكرة وقوائم 
للأسماء والعناوين» والكتب والتليفونات» واليوميات والحاسبات البنكية»ء 
وتسجيل للشيكات والنقود» وغيرها. 

وتتراوح أسعار هذه المنتجات بين ٠٠١ ٠٠١‏ دولار » وتحتاج إلى ما 
بين ٠١‏ دقيقة إلى ساعتين للتدريب عليها واكتساب مهارات التعامل معها. 


T۲ 


ك القضية التاررية ‏ سسس مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرفي = 


أ- آلية التعامل مع صيغ البيlنات‏ llھحرة Free — Form Databases‏ 


يمكن أن تكون آلية التعامل مع صيغ البيانات الحرة ذات قيمة لدى 
الأفراد الذين لديهم صعوبات تنظيميةء أو صعوبات في التذكرء وهذه الآلات 
تنطوي على برامج تعمل مع إجهزة الكمبيوترء ويمكن استخدامها كحاسبات 
جیب صغیرة SS08”‏ ع0“ وهي تعمل ببساطة ومرونة وفاعليةء فضي 
تسجيل واسترجاع المعلومات بطريقة حرة اعتمادا على الصوت > صوت 
المستخدم - أو باستخدام قلم خاص» كما في أجهزة التليفون المحمول»ء بمجرد 
الضغط على مفتاح ٤ key”‏ ویمکن للمستخدم تخزین بیاناته ومعلوماته 
بالطريقة الحرة التي تروق له» كما يمكن نقل البيانات والمعلومات منها إلى 
الحاسبات الشخصية :PG E‏ 


والأهم من الإجابة على كيفية تخزين واسترجاع المعلومات في هذه 
الأدوات»› هو إمكانية استرجاع البيانات والمعلومات عن طريق استثارة أي 
جزء من المعلومات أو البيانات المرتبطة»ء على النحو الذي يتم به البحث عن 
المعلومات على الانترنت فمثلاً: فتحي الزيات: قضايا معاصرة في 
صعوبات التعلم› القاهرةء دار النشر للجامعات»ء سلسلة علم النفس المعرفي› 
4 ¥ يمكن استرجاع هذه المعلومات عن طريق استثارة أي من هذه 
الروابطء أو هي مجتمعة. 
ب - المعينات السمعية 


يعاني العديد من ذوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلة بعد الثانوية 
من صعوبات في الإدراك السمعي: التمييز السمعي» الإغلاق السمعيء 
الذاكرة السمعية» الدمج السمعي» الفهم الاستماعي» وغيرهامن مهارات | 
الإدراك السمعي. وهذه الصعوبات تؤدي إلى عدم أو عل الأقل سوء فهم 
المعلومات التي تقدم لفظيا داخل الفصل. 

ويمكن للتكنولوجيا المساعدة أن تقدم للطلاب ذوي صعوبات الإدراك 
السمعي آليات تقنية للتغلب على هذه الصعوبات نظم ۴M‏ للاستماع 
الشخصي»› ا وفة باسم .Personal FM Listening Systems‏ 


و هذه المعينات السمعية التكنولوجية تتكون من مكونين أساسيين هما: 


YY 
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= مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرفي القضية التاسعة س 


wireless transmitter المرسل اللاسلكي باستخدام الميكروفون‎ ٠ 

receiver earphone سأİرئل المستقبل مع سماعة‎ ٠ 

وفي المواقف التي يكون فيها المتحدث شخص واحد فقط مثل المدرس 

في الفصل أو الأستاذ في قاعة الدراسةء فإنه يعلق وحدة الإرسال في رباط 
ا أو الجاكت أو القميص وهي عبارة عن قطعة ٠×١‏ بوصة» بينما يعلق 
المستخدم (الطالب في هذه الحالة) وحدة الاستقبال بنفس الطريقة وهي أيضاً 
× بوصة»ء أما الميكروفون فيمكن تعليقه بتفس الكيفيةء ويتم نقل صوت 
المتحدث مباشرة إلى إذن المستخدم» ويمكن التحكم في مستوى الصوت من 
خلال ضبط وحدة الاستقبال على الوضعية الملائمة للمستخدم. 

وهذہ الوحدات یتم شحنها ببطاریات حجم 4۸» ويصل سعر هاتین 
الوحدتين إلى ما بين ٠٠٠-۴٠١‏ دولارء ويحتاج الطلاب ذوو صسعوبات 
التعلم إلى عدة دقائق للتدريب عليها وإتقانهاء كما يمكن استخدام هذه الوحدات 
في المؤتمرات» والترجمة الفوريةء وغيرها من المواقف الاجتماعية. 
ج~ أجهزة llتسجJı Tape Recorders‏ 

تعد أجهزة التسجيل من التكنولوجيا المساعدة التي يمكن استخدامها من 
قبل الطلاب الذين لديهم صعوبات في الإدراك السمعي: التمييز السمعيء 
والإغلاق السمعيء» والذاكرة السمعيةء والتتابع السمعي» والدمج السمعي 
Listening blending‏ حيث يمكن لهؤلاء الطلاب القيام بتسجيل 
المحاضرات» ثم معاودة سماعها بإيقاعاتهاء وأخذ الوقت المناسب لمتابعة هذه 
المحاضرات» عوضاً عن أخذ الملاحظات التي قد يجد بعضهم من ذوي 
صعوبات الكتابة صعوبات في القيام بها خلال التدفق المستمر للمحاضرات. 

كما يمكن أن تساعد أجهزة التسجيل الطلاب الذين لديهم صعوبات في 
تجهيز ومعالجة المعلومات متسل بطء عمليات التجهيز والمعالجة, أو 
صعوبات في تكامل النظم الإدراكيةء حيث يجد بعض الطلاب صعوبات في 
الجمع بين الاستماع إلى المحاضرات» وكتابة ملاحظاتهم أو أخذهم بعىض 
المعلومات الإضافيةء أو حتى متابعة المعلومات خلال عملية العرض. 


وتنقسم أجهزة التسجيل إلى نوعين هما: 


د القضية التاسعة سس دى كفاءة التكنولوجيا المساعدة قى تحسين الأداء المعرفي ‏ = 


ه أجهزة التسجيل الصوتية كعAudiotap‏ 
ه وأجهزة التسجيل المرئية كعمotaعVide‏ 


المرئية أكثر كلفةء وكلاهما قد يؤثر على طلاقة المحاضر وتلقائيته» عندما 


n 


ومن الآليات الحديثة للتكنولوجيا المساعدة التي تجمع بين الصوت 
والصورة المواقع المتعددة للتعلم عن بعد e-learning‏ التي تتيح لجميع 
المتعلمين بمستویاتهم المختلفة - ذوي صعوبات تعلم» و عادیین› ومتفوقين› 
معاودة التعلم وفقا لمعدلات وظروف» وتفضيلات تعلم كل منهم. 

4 قد أخذت العديد من المدارس والمعاهد والكليات الجامعية بآليات التعلم 
عن بعد أو ما يسمى بالتعلم الالكتروني» حيث تقدم هذه المدارس والمعاهد 
واللغة »و الآداب» والإدارة والتجارة» والرياضيات والدين› ال جانب تنمية 
مختلف المهارات والتطبيقات التكنولوجيةء والصيانة»› و الطهيء والموسيقى»› 
والحياكة» والتمريض»› والتربية الرياضيةء وقيادة السيارات»› وغيرهامن 
مختلف العلوم» والفنون› والآداب »و التدريبات التقنية والمهارية. 

وقد حققت هذه المواقع والمدارس والمعاهد والكليات نجاحات ملموسة 
في مختلف ميادين ومجالات التعلم الإلكتروني» مما أثر ويؤثر تأثيرا بالغا 
رابعاً: دور التكنولوجيا المساعدة في تحسين تعلم الرياضيات 


تمثل صعوبات تعلم الرياضيات إحدى الأنماط الرئيسية لصعوبات التعلم 
الأكاديمية» وتشيع لدى نسبة تتراوح بين ه-۲١%‏ من تلاميذ المرحلة 
الابتدائية» وتستمر هذه الصعوبات حتى المرحلة الجامعية» ويؤثر استمرارها 
على القرارات المستقبلية والمهنية للعديد من طلاب ما بعد المرحلة الثانوية. 
وتلعب التكنولوجيا المساعدة دورا بالغ الأهمية في مساعدة الطلاب ذوي 
صعوبات تعلم الرياضيات» وخاصة بالنسبة لطلاب المرحلتين الثانوية 


O e 
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ت مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرقي القضية التاسعة ‏ 


والجامعيةء بسبب تزايد درجة تعقيد العمليات الرياضية وتشعبها فى هاتين 
المرحلتين. ومن أنماط التكنولوجيا المساعدة الشائعة الاستخدام لدى ذوي 
صعوبات التعلم من طلاب هاتين المرحلتين ما يلي: 

أ الحاسبات أو اللات الحاسبة lلiاطقة Talking calculators‏ 

الحاسبات أو الآلات الحاسبة الناطقة هي ببساطة آلة حاسبة مع مولف 
للكلام أو التحدڌ with speech synthesizer‏ اat0اcuاca‏ وعندما یتم 
الضغط على رقم أو رمز أو عمليةء يتم النطق بهاء من خلال مولف للكلام 
مدمج بهذه الاآلة» ومن تم تسمح هذه الآلة الناطقة للمستخدم بتلقي تغذية مرتدة 
سمعية تزامنيةء لمراجعة مدى دقة العمليات البصرية الحركية التي يقوم 
المستخدم بممارستهاء وعند الانتهاء من مدخلات أو معطيات العمليية 
الحسابية تقوم الآلة الناطقة بنطق ناتج الحل» إضافة إلى ظهوره على شاشة 
الالةء وهذه الخاصية تمكن المستخدم من المراجعة المزدوجة للإجابات الذي 
يقوم بنقلها إلى الورقة(1993 ,ةر 8) . 
ومن المهم هنا ملاحظة أن السرعة التزامنية لهذه الآلات تمتل مشكلة. لأنها: 
أول: تأخذ وقتا أطول قليلا نسبيا في توليف العمليات وتحويلها إلى كلام 
منطوق» وهذا الوقت يزيد قليلاً عن زمن إجراء هذه العمليات. 
وثانياً: يجد بعض الطلاب صعوبة في متابعة مثل هذه الآلات بسبب زيادة 
كم الاستتارة overload”‏ 6 من حيث ازدواجية التغذية المرتدة 
التي تجمع بين ما هو مرئي مكتوب على الشاشة» وما هو مسموع. 
وبصورة عامة تؤتر طبيعة وخصائص الطلاب على مدى تقبل كل منهم لأي 
تکنولوجیا مساعدةء والتفاعل معها على نحو إيجابي أو سلبي. 

ويحتاج الطالب إلى ٠١‏ دقيقة للتدريب على مثل هذه الآلات الحاسبة 
الناطقة كي يتقن العمل عليهاء ويتراوح سعرها بين ١٠ء ۷١‏ دولاراء إلا أن 
طلاب المرحلتين الثانوية والجامعية يحتاجون إلى تزويد هذه الآلات ببرامج 
علمية» وخاصة ذوي صعوبات تعلم الرياضيات» وتتكلف عملية تزويد هذه 
الآلات الحاسبة الناطقة بالبرامج العلمية حوالي ٠٠١‏ دولار أمريكي» وفضلا 
عن هذاء هناك العديد من العوامل النفسية والمجتمعية التي توثر على 
اتجاهات الطلاب ذوي صعوبات التعلم نحو استخدام هذه الآلات. 
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= القضية التاسعة سسس مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفى ك 


ھ2 مدى فعالية التكنولوجيا المساعدة لدى ذوي صعوبات التعلم. 

يشير الترات البحثي في مجال فعالية التكنولوجيا المساعدة لدى ذوي 
e‏ التعلم إلى قلة الدراسات والبحوث الأجنبية الرسمية التي أجريیت 
حول فعالية استخدام التكنولوجيا المساعد في تحسين الأداء المعرفشي 
والتحصيلي والمهاري لذوي صعو بات التعلم من طلاب المرحلة الحامعية»› 
وانعدامها تماما في البيئة العربية»ء ومع ذلك فقد أجرى )1990 (Collins,‏ 
دراسة تتبعية استمرت لمدة ثلاث سنوات حول آثر استخدام معالج الكلممات 
على الأداء الكتابي لطلاب المرحلة الجامعية. 

وقد أشارت نتائج هذه الدراسة إلى أن استخدام معالج الكلمات قد ساعد 
هو لاء الطلاب في الوصول بنتائج كتاباتهم الفصليةء والاختباريةء والواجبات 
والدراسات المطلوبة منهم» إلى مستوى أقرانهم من غير ذوي صعوبات تعلم 
الكتابةء كما بات تحصيلهم الآأكاديمي لا يختلف عن التحصيل الأكاديمي 
لأقرانهم» فضلا عن تحسن مستوى تلقائية وطلاقة الكتابة لديهم W111‏ 
fluency‏ حیث خفضت هذه التكنولو جيا المساعدة من القلق المرتبط بالكتابة 
أتاء أداء هو لاء الطلاب للاختبارات الموقوتة. 

کما درس 0 Primus,‏ اتر استخدام معالج الكلمفات Word‏ 
Processing‏ على التحصيل الدراسي لدى عينة من ذوي صعوبات التعلم 
من طلاب المرحلة الجامعية. 

وقد جاءت نتائج هذه الدراسة مدعمة للآثار الإيجابية لاستخدام معالج 
الكلمات على التحصيل الدراسي لذوي صعوبات التعلم من طلاب هذه 
المرحلةء حيث كانت الفروق على النحو التالي: 

ه وجود فروق دالة إحصائيا في التحصيل الدراسي بين ذوي صعوبات 
التعلم الذين استخدموا معالج الكلمات› وبين أقر انهم الذين لم بستخدموا هذه 
الآلية لصالح المجموعة الأولى (التي استخدمت معالج الكلمات). 

© جاعت الفروق في التحصيل الدراسي ہیں ذوي صعوبات التعلم الذين 
استخدموا معالج الكلمات؛ وبين أقر انهم العاديين الذين لم بستخدمو ا هذه الآلة 
غير دالة في الاختبارات البعدية» بينما كانت هذه الفروق دالة في الاختبارات 
القبليةء مما يدعم الأثر الإيجابي لمعالج الكلمات على صعوبات الكتابة. 
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= مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرفي القضية التاسعة ‏ 


دراس 1993 Mc Naughton, Hughes and Clark,‏ 
وموضوعها "أثر خمسة ظروف أو طرق للكتابة على دقة وسرعة الكتابة 
لدى طلاب المرحلة الجامعية" وهذه الطرق أو الأساليب هي: 
الكتابة انٹلیدورية handwriting‏ 
٠‏ الكتابة اليدوية بمساعدة قاموس مطبوع 
٠ه‏ الكتابة اليدوية بمساعدة مراجع يدوي للتهجي 
الكتابة باستخدام معالج الكلمات 
٠‏ الكتابة باستخدام معالج الكلمات ومراجع آلي للتهجي 

وقد توصات هذه الدراسة إلى أن الكتابة باستخدام معالج الكلممات مع 
المراجعة الآليةء كانت أعلى بفروق دالة عن الأساليب الأربعة الأخرى 
للكتابةء فضلا عن دقة وسرعة الكتابة وخلوها من الأخطاء»ء واختصار 
الزمن» وخفض مستوى القلق المرتبط بالكتابةء في الاختبارات الموقوتة. 
دراس )1996( Elkind. Black and Murray‏ 

وموضوعها "أثر استخدام نظارة التعمرف على الحروف اهعزام©O‏ 
Speech Synthesis pڵlکÛ „yaaw dlya ga character recognition‏ 
كأداة تعويضية لذوي عسر القراءة aأ×عاءرو‏ من طلاب المرحلة الجامعية. 


وقد توصل الباحثون إلى تقریر أن هده التكنولوجيا المساعدة قد رفعت 
معدل كل من القراءة والفهم القرائشي enhanced reading rate a¬d‏ 
comprehension‏ لدى معظم الطلاب» کما رفعت من مدی ونوع انتباه 
دراسة مركز صعوبات التعلم بجامعة ولاية كاليفورنيا (0NاCS)‏ 


Center of LD for State of California University 
وموضوعها "اثر التكنولوجيا المساعدة على الأداء المعرفي والمهاري‎ 
لذوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلة الجامعية بجامعة ولاية كاليفورنيا".‎ 
وقد استغرقت هذه الدراسة ثلاث سنوات» حيث تم دراسة ثلاثة أساليب من‎ 
التكنولوجيا المساعدة» وهي:‎ 
مؤلف الكلام كأسلوب تعويضي لإستراتيجية القراءة‎ .١ 
مؤلف الكلام مع شاشة لعرض المادة المقروءة‎ .1 


= القضية التاسعة صد مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفى = 


۳. جهاز التعرف على الكلام كأسلوب تعويضي لإستر اتيجية الكتابة 

وقي السنة الثانية قيست اتجاهات الطلاب نحو استخدام التكنولوجيا 
المساعدةء كما تم تقييم فعالية هذه التكنولوجيات المساعدة في نهاية السنة 
الثالثة من مشرو ع البحث. 


وقد تم تدریب ¥ طالبا من ذوي صعو بات القر اءة على هذه التكنولوجيا 
المساعدة تم طبق عليهم اختبار القراءة الرسمي )1986 (Wiederholt,‏ 
© قر أءة الاختبار قر اءة صامتة دون مسأاعدة. 
۾ اداء الاختبار يمساعدة قرأءة قرين»› من غير ذوي صعوبات القراءة. 
© تحويل مادة الاختبار إلى مادة مسموعة بواسطة تقنية نظام 0€R‏ ثم 
سماع الاختبار من خلال مولف حديث» مع نظام عرض المادة المقروءة 
علی شاشة للمجمو عات الثلاثة. 
وقد تو صلت هذه الدراسة الى عدم وجود فروق دالة بين .المجموعات 
ويفسر الباحثون هذه النتيجة بأن القراءة الصامتة مع استخدام التكنولوجيا 
المساعدة حققت نتائج تقترب من استخدام تكنولوجيا القراءة الجهرية» حيث 
كان الفهم القرائي لدى مجموعة القراءة الصامتة أعلى. 
کما کان من نتائج هذه الدراسة أيضا ما يلي: 
٠‏ كان للتكنولوجيا المساعدة المتعلقة بنظم التعرف على الكلام أثار 
إيجابية دالة على تحسين مهارات التعبير الكتابي written Composition‏ 
Skills‏ 
فى نهاية السنة الثانية والسنة الثالتة من المشروع قيست اتجاهات 
الطلاب نحو استخدام التكنولوجيا المساعدة في کل من القراءة والكتابة 
والرياضيات من ناحية» ورصد معدلاتهم الأكاديمية من ناحية أخرى» وقد 
حقق الطلاب ذوو صعو بات التعلم المشاركون في هذه الدراسة نتائج أيجابية 
دالة في معدلاتهم الأكاديمية من ناحيةء كما تحسنت اتجاهاتهم نحو استخدام 
هذه التكنولوجيا المساعدة من ناحية أخرى. 


۳۹ 
ڪڪ ڪي 


= مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرفي القضية التاسعة ‏ 


وکان من مظاهر تحسن هذه الاتجاهات ما يلي: 
٨۸ 3‏ من ال ٠٠١‏ طالب وطالبة المشاركين في هذه الدراسة ز ادت 
ساعات استخدامهم للتكنولوجيا المساعدة» وخاصة برامج معالجة الكلمات 
لأغراض أكاديميةء أكثر منها لأغر اض الكتابةء مثل أخذ الملاحظات» وتنظيم 
محتوى المقررات» والقراءة المتكررةء وتنظيم وإدارة الوقت. 
٠ .‏ من المشاركين زادت فترات استخداماتهم للكمبيوتر لأغراض 
غير أكاديمية مثل طلبات الالتحاق بأعمال والنواحي الاجتماعيةء والشراء 
عن طريق الانترنت. 
۳. زاد إقبال %۹۰ من المشاركين في الدراسة على التدريب على أتماط 
مختلفة من التكنولوجيا المساعدة المتعلقة بالقراءة والكتابةء والرياضيات. 

ومن النتائج الطريفة لهذه الدراسة ما يلي: 
.١‏ أن نسبة كبيرة من الطلاب المشاركين في هذه الدراسة استخدموا 
العديد من الاستراتيجيات التعويضية الأخرى الجديدة الذاتيةء غير تلك التي 
تعتمد على التكنولو جيا المساعدة المستخدمة. 
٠.‏ زاد ميل الطلاب إلى الاستقلالية والاعتماد على ذواتهم» وإقبالهم على 
الخدمات الأخرى التي تقدمها الجامعة لذوي صعوبات التعلم من طلابهاء بعد 
أن كانت الاستفادة من الخدمات مدعاة للخجل والانسحاب والمواراة. 
2 تغيرت أدوار المشاركين في هذه الدراسة من ذوي صعوبات التعلم 
من الطلاب تغيرا جذرياء من كونهم طلاب مساعدة إلى كونهم مساعدين 
لغيرهم “from” helpees “to” helpers بںنطأl ja‏ . 
.٤‏ حدٿث تحسن ملموس في فكرة هو لاء الطلاب عن أنفسهم وثقتهم بهاء 
مع حسن تكيف» وإيجابية في التعامل مع الآخرين»ء داخل وخارج الجامعة. 
يؤكد الباحتون القائمون على هذه الدراسة أن الطلاب المشاركين قد اكتسبوا 
المكتسبات التالية: 
٠.١‏ فهم وتفهم كل منهم لطبيعة الصعوبة لديه» وتقبلهاء والتخلص من 
الحيل الدفاعية ٍiكارaھI understand the nature of their disability‏ 
.and tend to accept the disability‏ 


۲. بات العديد منهم مستخدما لكافة أنماط التكنولوجيا المساعدة. 


f»‏ ك ا 


= القضية التاسعة 


مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرفي ‏ = 


.١‏ ابتكر معظمهم العديد من الاستراتيجيات التعويضية في استجابته 
للمتغيرات الموقفية المستجدة» كما اكتسب ميل إلى التغلب على ما يواجهه 
من عقبات اعتمادا على ذاته. 
۲. بات معظمهم عضواً ايجابيا في مجموعته» ومساعدا لغيره من ذوي 
صعوبات التعلم من أقرانه. 
وقد تم تطبيق الاستبيان البعدي على جميع الطلاب ذوي صعوبات التعلم 
المشاركين في الدراسةء وكانت نتائج تحليل الاستبيان على النحو التالي: 

-١‏ أقر ثلثا المستجيبين على الاستبيان أنهم تعلموا الكثير عن جوانب 
القوة وجوانب الضعف لديهم» وعن صعوبات التعلم بصورة عامة نتيجة 
مشاركتهم في هذا المشروع البحثي. 

-٣‏ أقر %۸٠0‏ من الطلاب المستجيبين أن مفهوم الذات الأكاديمي لديهم 
قد تحسن منذ معرفتهم الكثير من المعلومات عن أنماط الصعوبات لديهم من 
خلال مشاركاتهم في هذا المشروع البحثي. 

۳- أقر نصف عدد المشاركين في هذه الدراسة أن استخدامهم 
للتكنولوجيا المساعدة قد غير حياتهم إلى الأفضل» كما ساعدهم على انجاز 
المهام والواجبات الدراسية المطلوبة منهم على نحو أفضل» والتي لم يكن 
بمقدورهم من قبل إنجازها. 

-٤‏ أفاد ثلث المشاركين تقريبا بأنهم لم يكن باستطاعتهم الوصول إلى 
هذا المستوى الأكاديمي بدون اعتمادهم على مختلف أنماط التكنولوجيا 
المساعدة التي استخدموها. 


-٥‏ أقر ثلث الطلاب بارتفاع مستويات طموحاتهم وتوقعاتهم» في 
الالتحاق بأعمال لم تكن في خططهم المستقبلية» كما أعربوا عن تقديرهم 
وترحيبهم للعمل مع ذوي صعوبات التعلم» والتعاون معهم ومشاركتهم» وتفهم 
حالاتهم ودعمهم» وقد كان كل هذا نتيجة المشاركة في هذا المشروع البحثي. 
كلمة ختامية وتوصيات تربوية 
علی الأ رغم من محدودية الدراسات واليبحوث التي افوا حول دور 
التكنولوجيا المساعدة في دعم وتحسين الأداء المعرفي والمهاري والانفعالي 


۳٤١ 


= مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفي سسس لقضية التاسعة سه 


الدافعي لدی دوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلة الجامعية إلانتائج 
الدراسات والبحوت التي أجريت - على قلتها - تشير إلى إيجابية أثر هذه 
التكنولوجيا المساعدة على تحسين الأداء العقلي المعرفي» والأكاديمي 
المهاري» والانفعالي الدافعي لدى هؤلاء الطلاب على النحو التالي: 

-١‏ تؤثر التكنولوجيا المساعدة تأثيراً إيجابيا ذا دلالة مؤكدة على الأداء 
المعرفي والمستوى الأكاديمي» لدى ذوي صعوبات التعلم بصورة عامة 
وصعوبات القراءة والكتابة والرياضيات بوجه خاص. 

۲“ التكنولوجيا المساعدة التي تكون فعالة ومفيدة بالنسبة لبعض ذوي 
aa UES N E E E O‏ 
لليعض الآخر. 

۳- ليس واضحا تماما ما إذا كانت التكنولوجيا المساعدة تؤثر تأثيراً 
إيجابيا على تحسين النواتج أو المخرجات الأكاديمية» بصورة مباشرة أو غير 
مباشرةء وهذا مجال بحثي من المجالات التي تحتاج إلى تناول بحثي مكثشف 
في ظل هذا السياق النفسي والعلمي الذي تسيطر عليه تكنولوجيا المعلومات 
والاتصالات. 

-٤‏ التكنولوجيا المساعدة البسيطة أو المبسطة أو الحلول التى تعتمد 
ا ا ى 
المساعدة عالية llتقنية‏ ¥" low — tech or even “notch” soluti01S‏ 
.be more effective than high tech assistive technology‏ 

-٥‏ هناك أتماط معينة من التكنولوجيا المساعدة قد تكون مفيدة لأنماط 
معينة من الصعوبات (متل مولف الكلام) (isئعطtاSyn )Speech‏ لکنھا 
ليست بالضرورة مفيدة للبعض الآخر متل (صعوبات القراءة). 

-٦‏ قد تكون أنماط معينة من التكنولوجيا المساعدة مؤثرة أو ميسرة 
للتعلم على نحو يفوق بعض أنماط من الاستراتيجيات البديلة» في التعامل مع 
أنماط معينة من صعوبات التعلم.(تصحيح الكتابة- تصحيح الأخطاء اللغوية). 

۷- هناك العديد من أنماط التكنولوجيا المساعدة ذات تأثيرات إيجابيية 
على الجوانب السلوكية والنفسية» وتحسين الاتجاهات وتقدير الذات» ورفع 
مستوى الثقة بالنفس لدى بعض الطلاب. 


TY 


ك القضية التاسعة مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرقى = 
نحو مزیيد من الدراسات والبحوث حول التكنولوجيا المساعدة لذوي 
صعوبات التعلم 

تشير الصورة العافة لزن اتر ركا الا عذة فى تخسن :ا اء 
ا والمهاري والانفعالي الداقفعي لذوي صعو بات التعلم إلى أن دور هذه 
التكنولوجيا في زيادة مستوى النجاح الأك اديمي enhance academic‏ 
uccessء‏ أقل اتساقا » ولکي يتأكد دور هذه التكنولوجياء يتعين إجراء العديد 
من البحوث والدراسات العامةء والنوعية» التي تنطظضوي على تصميمات 
منهجية جيدة» بحيث يحمل بعضها العناوين والمضامين التالية: 

.١‏ أثر استخدام التكنولوجيا المساعدة النوعية (أنماط محددة) على الأداء 
المعرفي والمهاري لأنماط نوعية محددة من صعوبات التعلم› ومقارنة التدخل 
من خلال هذه التكنولوجيا بعدم اأتدخل على أنماط مختلفة من الأداأء المعرفي 
والمهاري. 

۲. إلى أي مدى تؤثر سياقات نوعية محددة على الفاعلية التعويضية 
لأنماط معينة من التكنولوجيا المساعدة. 

۳ الغاقة بين استخدام أنماط معينة من التكنولوجيا المساعدة وعدد من 
المتغيرات متل : التحصيل الدراسي» تقديرات المقررات المختلفة» معدل 
الانسحاب من المقررات ومعدل المقررات غير المكتملةء معدلات التخرج. 

٤‏ . العلاقة بين استخدام أنماط معينة من التكنولوجيا المساعدة وبين عدد 
من المتغيرات الانفعالية والدافعية مثل : : مفهوم الذات› الدافع للاأنجاز› 
الاستقلال» الاتجاهات النفسيةء تقة الفرد بقدراته ومعلوماتهء الوعي بالذات 
... الخ. 

ه. العلاقة بين استخدام أنماط معينة من التكنولوجيا المساعدة وبين عدد 
من المتغيرات ذات الطبيعة الاجتماعية مثل: التفاعل الاجتماعي» تكوين 
الصداقات» العلاقات الاجتماعية»ء المشاركة الاجتماعيةء تقبل المساعدة 
ومساعدة الآخرين ... الخ. 

. دراسة تتبعية لمدى ديمومة الآثار الإيجابية لاستخدام التكنولوجيا 
المساعدة عبر فترات زمنيةء ومهام وأنشطة وأداءات معينة. 


I nm 
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= مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفى القضية التاسعة = 

۷. مدى مصداقية وثبات أتماط التحسن التي تكتسب عبر استخدام هذه 

التكنولوجيا المساعدة لدى أنماط مختلفة من ذوي صعوبات التعلم. 

۸. مقارنة عائدات استخدام هذه التكنولوجيا المساعدة بتكلفة استخدامها 

وصياغتها وتحديثها وتطويرها مقابل التدريب على اشتقاق استر اتيجيات 

ذاتية تعويضية تتم بمعرفة الطلاب ذوي صعوبات التعلم. 

۹. إجراء دراسة طولية تتبعية منهجية منظمة تشرف عليها إحدى 

الجهات الرسمية تتناول المحددات التالية: 

تحديد الأهداف 

تحديد الجهة/ الأقسام المسئولة عن التنسيق بين الإدارات أو الأقسام. 

تحديد عدد من الأشخاص المتخصصين المسئولين عن هذه الدراسة. 

محكات تلقي خدمات التربية الخاصة 

٠‏ الخطة والجدول الزمني 

٠ه‏ تحديد التكنولوجيات المساعدة المستخدمة فقي الدراسة 

٠‏ خطة التدريب على استخدام هذه التكنولوجيات المساعدة 

٠‏ خطة الدعم الفني والصيانة 

٠‏ مصادر التمويل 

٠‏ خطة متابعة الدراسة وتقويم مراحلها وإجراء التعديلات المطلوبة 

ولعل هذه الدعوة البحثية تجد من يمد يده إليها دعما لمجال التربية 

الخاصة عموما وذوي صعوبات التعلم على نحو خاص» وريادة واعدة 
تتبناها أنظمتنا التعليمية والمجتمعية والتشريعية والسياسة في عالمنا العربي. 
ونحن بدورنا نمد أيدينا مرحبين بأي تعاون علمي في هذا المجال البحثشي 
الو اعد. 


t٤‏ کک dkdkAkhkhhkhkhگkhk€€k€‏ لے لے 


القضية التاسعة سسس مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفي ‏ = 


الخلاصة 

٭ تنامت أعداد ذوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلة الثانوية تنامياً 
يصل إلى %٠٠٠۰‏ من هذه الأعداد عام ١۱۹۸ء‏ بحيث باتت نسب تزايد ذوي 
صعوبات التعلم خلال السنوات العشر الأخيرة تثير الانزعاج» ويؤكد المركز 
الوطني للإحصاءات التربوية بالولايات المتحدة الأمريكية» أن هذا التنامي 
يتزايد بصورة أستية مقارنة بغيرهم من باقي فئات التربية الخاصة 

« إزاء هذا التنامي في أعداد ذوي صعوبات التعلم» والبرامج اللازمة 
لرعایتهم من ناحية»ء والتطورات المعاصرة التي لحقت بالتكنولوجيا المساعدة 
التي يمكن استخدامها وتوظيفها لتقديم كافة الخدمات والبرامج المساعدة لذوي 
صعوبات التعلم من ناحية أخرىء» تنامى استخدام مفهوم التكنولوجيا المساعدة 
کی هذا المجال تحت ئثلاثة مسميات أو مفاهيم هي: 

«assistive technology ةدعlunئlاl التكنولوجيا‎ © 

و التكنولوجيا التكيفية «adaptive technology‏ 

auxiliary technology .يجولوiکتll المعينات‎ ® 

٭ تعرف التكنولوجيا المساعدة بأنها: "أي وحدة»ء أو قطعة آليةء أو نظام 
إنتاجي جاهز» أو معد مسبقاء على نحو تجاري» أو معد خصيصاء أو معدل 
لتحقيق أغراض عاديةء أو غير عاديةء ويستخدم لتحسين أو زيادة الإنتاجية 
أو الفاعلية الوظيفيةء أو المحافظة عليهاء أو صيانتها بهدف تحسين أو رفع 
كفاءة الإمكانات الوظيفية للفرد ذي الإعاقة أو الصعوبات. 

* كما يمكن تعريف التكنولوجيا المساعدة لذوي صعوبات التعلم بأنها: 
"أي منتج تكنولوجي يمكن الأفراد ذوي صعوبات التعلم من تعويض تواحي 
القصور أو الصعوبات التي تعتريهم". 

« أفرزت العوامل النفسيةء والمجتمعةء والتشريعية» والتكنولوجية في 
الولايات المتحدة الأمريكية تحولا وتطورا في استخدام الخدمات التكنولوجية 
المساعدة لذوي صعوبات التعلمء› خلال العقدين الأخيرين من القرن العشرين› 
وفضلا عن عدد من العوامل الأخرى المرتبطة بذوي صعوبات التعلم من 
طلاب المرحلة الثانويةء فقد باتت خدمات التكنولوجيا المساعدة لذوي 


= مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة في تحسين الأداء المعرفى القضية التاسعة س 
صعوبات التعلم ضرورات مجتمعية وإنسانية واقتصادية» واستجابة طبيعية 
للتقدم والتطور التكنولوجيين المتناميان في مختلف المجالات متل: الحاسبات 
الآلية الأكاديميةء النظم الالكترونية للمعلومات» وغيرها. 
# تتمايز أهداف التكنولوجيا المساعدة فيما يلى: 
.١‏ تستخدم كاستر اتيجيات تعويضية لذوي صعوبات التعلم. 
.تسهم التكنولوجيا المساعدة في تحسين الظروف البيئية وجعلها أكثر 
استجابة للمتعلم. 
٣.تمكن‏ ذوي صعوبات التعلم من رفع كفاءة أداءاتهم المعرفية 
والمهارية خلال عمليات التعلم أو أماكن العمل. 
٤.تزيد‏ من درجة استقلاليتهم واعتمادهم على ذو اتم .independence‏ 
تحسن حياتهم بصورة عامة من حيث المرونة والفاعلية والكفاءة» عبر 
مختلف الأدوار الحياتية للفرد .improve quality of life‏ 
# يشير التراث البحثي في مجال فعالية التكنولوجيا المساعدة لدى ذوي 
صعوبات التعلم إلى قلة الدراسات والبحوث الأجنبية الرسمية التي أجريت 
حول فعالية استخدام التكنولوجيا المساعد في تحسين الأداء المعرفي 
والتحصيلي والمهاري لذوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلة الجامعيةء 
وانعدامها تماما في البيئة العربية 
أشار ت نتائج الدراسات إلى أن استخدام معالج الكلمات قد ساعد ذوي 
صعوبات التعلم في الوصول بنتائج كتاباتهم الفصليةء والاختباريةء والواجبات 
والدراسات المطلوبة منهم»؛ إلى مستوى أقرانهم من غير ذوي صعوبات تعلم 
الكتابة» كما بات تحصيلهم الأكاديمي لا يختلف عن التحصيل الأكاديمي 
لأقر انهم» فضلاً عن تحسن مستوى تلقائية وطلاقة الكتابة لديهم ع١1)|آس‏ 
¥إعnعuا]؟»‏ حيث خفضت هذه التكذولوجيا المساعدة من القلق المر تبط بالكتابة 
أثناء أداء هؤلاء الطلاب للاختبارات الموقوتة. 
* کان من نتائج استخدام ذوي صعوبات التعلم للتكنولوجيا المساعدة: 
.١‏ ۷۸ من ال ٠٤٠١‏ طالب وطالبة المشاركين في هذه الدراسة زادت 
ساعات استخدامهم للتكنولوجيا المساعدة» وخاصة برامج ونظم معالجة 
الكلمات لأغراض أكاديميةء أكثر منها لأغراض الكتابة مثل أخذ 


۳٤٦ 


= القضية التاسعة مدى كفاءة التكنولوجيا المساعدة فى تحسين الأداء المعرفىی ‏ س 
الملاحظات وتنظيم محتو ی المقررات› والقراءة المتكررة وتنظيم واأدارة 
الوقت. 

۹١ .۲‏ من المشاركين زادت فترات استخداماتهم للكمبيوتر لأغراض 
غير أكاديمية متل طلبات الالتحاق بأعمال والنواحي الاجتماعيةء والشراء 

۳. زاد إقبال %۹١‏ من المشاركين فى الدراسة على التدريب على أنماط 
التكنولوجيا المساعدة المتعلقة بالقراءة والكتابةء والرياضيات» وغيرها. 

.>٤‏ أن نسبة كبيرة من الطلاب المشاركين فى هذه الدراسة استخدموا 
العديد من الاستراتيجيات التعويضية الأخرى الجديدة الذاتيةء غير تلك التي 
تعتمد على التكنولوجيا المساعدة المستخدمة. 


ه. زاد ميل الطلاب إلى الاستقلالية والاعتماد على ذواتهم» وإقبالهم على 
الخدمات الأخرى التي تقدمها الجامعة لذوي صعوبات التعلم من طلابهاء بعد 
أن كانت الاستفادة من الخدمات مدعاة للخجل والانسحاب. 


*# على الرغم من محدودية الدراسات والبحوث التي أجريت حول دور 
التكنولوجيا المساعدة في دعم وتحسين الأداء المعرفي والمهاري والانفعالي 
الدافعي لدى ذوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلة الجامعية»ء إلا نتائج 
الدراسات والبحوث التي أجريت - على قلتها - تشير إلى إيجابية أثر هذه 
التكنولوجيا المساعدة على تحسين الأداء العقلي المعرفي» والأكاديمي 
المهاري» والانفعالي الدافعي لدی هو لاء الطلاب 


مدى إمكانية عزو صعوبات التعلم إلى قصور 
سيكوفسيولوجيا المح وميكانيزم التحلم؛ 


= القضية العاشرة ست صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ ومیكانيزم التعلہ س 


القضية العاشرة 
مدى إمكانية عزو صعوبات التعلم إلى قصور 
سيكوكسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم؟ 


© مقدمة 
8 ميكانيزم التعلم والأثر العصبي للاكتساب 
© الأسس السيكوفسيولوجية لميكانيزم التعلم عصبياء ومعرفيا 
© الافتراضات الأساسية للعلاقة بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم 
8 صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم 
أنماط علاقات التغيرات العصبية بالوظائف أو الأداءات المعرفية 
أو ل: التغيرات البنائية العصبية المرتبطة بالوظائف أو بالأداءات المعرفية 
ثانيا: التكامل المتبادل بين البنية العصبية للمخ والتعلم 
و التعلم والتمتيل العصبي والمعرفي 
فروق البنية العصبية بين ذوي صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين 
أو له : عدد نقاط التشابك العصبي 
ثانياً: عدد التفر عات العصبية وشبكة الاتصال بين النيرونات 
ثالتاً: الاستثارة والانطفاء ةذ فى النيرونات العصبية وميكانيزم التعلم 
و : كثافة کک لمحاور العصبية 
الأسس النظرية والتطبيقية المدعمة لهذه الروية 
الافتراضات النمائية والعصبية المدعمة لرؤيتنا الحالية 
المباد ئ السيكوفسيولوجية للتعلم وتطبيقاتها على صعوبات التعلم 
المبدأً الأول : المخ هو معالج تزامني موازي 
المبداً ا التنشيط اللي المعرفي يستٹیر الطاقة نة الفسيولوجية 


ك صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعطلم سسس القضية العاشرة = 
القضية العاشرة 
مدی إمكانية عزو صعوبات التعلم إلى قصور 
سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم؟ 
(رؤية للمؤلف) 


مه 


مقدمة 

يقصد بسيكوفسيولوجيا المخ التكامل بين البنية العصبية الفسيولوجية 
كمكونات لآليات عمل المخ من ناحية» والبنية المعرفية والانفعالية والمهارية 
کبرامج ومدخلات وعملیات ونواتج سيكولوجية لها الآليات من ناحية أخرى. 

وعلى هذا يقوم المنظور البنائي للأسس العصبية للنمو العقلي المعرفي 

على افتراض أساسي مؤداه أن العلاقة بين البنية ١0اءنإ)ورهء‏ والوظيفة 
function‏ هي علاقة تأثير وتأثر. ومن تم فالتغيرات التي تحدث في البنية 
العصبية المواكبة للنمو العقلي المعرفي تقف بالضرورة خلف التغير في 
الوظيفة المعرفية من ناحيةء كما أن الوظيفة المعرفية المكتسبة الناتجة عن 
التفاعل مع البيئة من خلال ميكانيزم التعلم» تعود فتؤثرعلى البنية العصبية 
المرتبطة بهاء من حيث تطور خصائصها البنائيةء ومن ثم يمكن افتراض أن 
البنية العصبية لذوي صعوبات التعلم تختلف كميا وكيفيا عن أقرانهم العاديين» 
مما ینتج عنه تباین الوظائف المعرفية المرتبطة لدى كل من الفئتين . 

والواقع أن منظور العلاقات بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم 
يطرح العديد من التساؤلات» التي ترتبط الإجابة عليها محوريا بالعلاقات 
القائمة بين الأسس البنائية العصبيةء والأسس المعرفية الوظيفية للنشاط العقلي 
المعرفي»ء ومن هذه التساؤلات : 

Neural mechanisms lqتln‎ jı كيف تؤثر البنية العصبية‎ .١ 
على آليات النشاط العقلي المعرفي لدى الأفراد ومنهم ذوي صعوبات التعلم؟‎ 

کا اف نحو تتفاعل وتتكامل البنى أو التراكيب العصبية مع 
الوظائف المعرفية خلال أداء النشاط العقلي المعرفي لوظائفه ؟ 

۳ ما هی آثار هذا التفاعل المتبادل على التعلم والتذكر والتفكير»ء وكفاءة 
البنية العصبيةء وكفاءة النشاط العقلي المعرفي بوجه عام ؟ 

.٤‏ كيف ينمو العقل من خلال سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم؟ 


يطرح المؤلف تصوره لهذا الرؤية النظرية لأول مرةء ويرحب بأى إسهام علمي في هذا الشأن. 
۳o1‏ 


۾ ۾ ی 


القضية العاشرة 


صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم = 


9ی ال آي مدی تتأثر الو ظائف المعرفية بالبنية العصبية المتغير ة» 
المتطورة نمائياء ووظيفياء وسيكوفسيولوجيا مع تزايد العمر الزمني ؟ 

.٦‏ كبف تتكامل الأبنية المخية السيكوفسيولوجية من خلال ميكانيزم 
التعلم› مع الوظائفی العقلية المعرفية لدى العاديين› وذوي صعو بات التعلم ؟ 
لدی ذوي صعوبات التعلم عنها لدى أقرانهم العاديين؟ وكيف؟ 
ميکlنıزم‏ llتعiم Mechanis‏ ماصع[ والأثر العصبي لاكتساب المعرفة 

مع أن هذه الأسئلة تمثل جوهر آليات النشاط العقلي المعرفي الذي يقوم 
على تفاعل البنية العصبيةء والبنية المعرفية» ومع ما أحرزته العلوم العصبية 
والمعرفية من تقدم خلال تمانينات ونسعينات القرن العشرين» فان العلاقات 
بين علم الأعصاب» وعلم النفس المعرفي» باتت تحتاج إلى مزيد من الدراسة 
العصبيةء ووظائفها المعرفية عامةء و لدی ذوي صعو بات التعلم خاصة. 

وهذه البنى أو التراكيب التى تقف خلف النشاط العقلي المعرفي تتطوي 


على طبيعة غير محددة أو ثابتة ثباتا مطلقاء وإنما تتنوع» وتتكيف» وتتوز ع 
على تراكيب متعددة الأبعادء والوحدات المتغيرة كما أنها تختلف باختلاف 
نمط الاستثارات البيئيةء والعوامل الدافعية الانفعالية لدى الفردء ومن ثم فهي 
منهجيا يصعب دراستها في إطار العلاقات السببية. 

ولا يقتصر الأمر على هذا التنوع والتباين في إطار البنية العصبية 
الداخلية فحسب» وإنما تعتمد في نوعها ومداها على الاستتارات والتفاعلات 
مع الظروف البيئيةء وكم وكيف الاستثارات العقلية المعرفية والدافعية 
والانفعالية التي يتعرض لها الفرد خلال مراحله النمائية والحياتيةء وما 
تحتويه هذه الاستثارات من خبرات ومعارف» ومن المسلم به أن التباينات 
الكمية والكيفية في الاستثارات العقلية المعرفية والدافعية والانفعالية التي 
يتعرض لها الأفراد تؤدي بدورها إلى تباين البنى العصبية لهم . 

وعلى هذا يصعب الفصل بين النضج البيولوجي للمخ كتكوين 
فسيولوجي» والنمو المعرفي للعقل کتکوين سيکولوجي» فكلاهما وجهان لنفس 
العملةء فالنضج البيولوجي والفسيولوجي والعصبي للمخ يتم من خلال التعلي 
الذي يحدث خلال النضج البيولوجي والسيكوفسيولوجي للمخ. 


oY 
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القضية العاشرة س 


د صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم 


ومن ثم لا ينمو المخ أو يتشكل بمعزل عن التعلم القائم على الاستثارات 
البيئية العقلية المعرفيةء والاجتماعية » والدافعية الانفعاليةء» بمعنى أن المخ هو 
وعاء التعلم من ناحيةء ونموالمخ بنائيا هو نتاج التعلم من ناحية أخرى. 

ويطلق على هذه العملية(الاستثارة المتبادلة للتراكيب البنائية للمخ 
والتعلم) بميكانزم التعلم أو الأثر العصبي لlاكتصlب Device‏ Acquisiti0n«ء‏ 
ويشير هذان المفهومان إلى مجموعة من العمليات sعءوعء ٣0‏ والابنية أو 
التر اكيب كعإا]ءu٣]S‏ العصبية التي تتبادل التأثير والتأثر العصبي المعرفيء 
فيتم تحو ًل transform‏ أو تمثل representative‏ المدخلات المعرفية 
والمهارية والخبرات البيئيةء لتشكل من خلالها كفايات عقلية معرفية وأداءات 
سلوكية وبنى عصبية أكثر نضجا وتطوراً. 


والتعلم على هذا النحو - من وجهة النظر السيكوفسيولوجية - يحدث 
تغيرات جوهرية غير مرئية ماطinvisi‏ قابلة للقياس في كل من الأبنية أو 
التراكيب w a۲٥‏ ل1۲ والبر امچ٥‏ ۲ه س)fه؟المخيةء‏ أو الميكانيزمات العصبية 
لعمل المخ كما تبدو في النشاط العقلي المعرفي . Learning causes major‏ 
changes underlying hardware, software in mental cognitive‏ 
activity.‏ 

ومن ثم فقد تحولت النظرة إلى التعلم القائم على المعرفةء واكتسابها 
وتعلمهاء باعنباره تغيرات في التمثيلات و البنى المعرفية IepreSe1)4)1018‏ 
gocorrespOnd Jڊlطتî changes‏ التغیر ات اlېliئıة structural changes‏ 
العصبية الناتجة عن تأثير ميكانيزم التعلم على سيكوفسيولوجيا بنية المخ. 

كما بات هناك توجها رئيسيا في العلوم العصبية المعرفية» يتمثل في 
تأكيد العلاقة بين هذه التغيرات السيكوفسيولوجية و البيولوجية» بنائيا وتركيبيا 
من ناحيةء والوظيفة المعرفية أو الأداء المعرفي المترتب عليها بوجه عام» 
من خلال ميكانيزم التعلم من ناحية أخرى. 

ومع ما تشير إليه الدراسات من وجود صعوبات منهجية في التوصل 
إلى نماذج معرفية عصبية تكاملية تحكم العلاقات بين البنى العصبية 
السيكوفسيولوجيةء ووظائفها المعرفية الناتجة عن ميكانيزم التعلم لدى . 
العاديين بوجه عام» ولدی ذوي صعوبات التعلم ډوجه خاص »۰ فان كفاءِة هذه 
الوظائف قابلة لاقياس والتعرف من خلال النماذج المعرفية. 
ror‏ 


القضية العاشرة 


صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكائيزم التعلم س 
الأسس السيكوفسيولوجية لميكانيزم التعلم عصبياًء ومعرفيا 
قامت الدراسات والبحوث التي استهدفت تحليل أو تصوير ميكانيزم 
التعلم بنائيا أو تركيبياء من الناحية السيكوفسيولوجية على الأسس التالية: 
.١‏ وصف أو تصوير التغيرات أو المؤشرات أو الإفرازات العصبية 
المترتبة على تفعيل آليات التعلم والاكتساب» والاستتارات العقلية المعرفية. 
۲. وصف أو تصوير التكوينات الفسيولوجية المرتبطة بهذه التغيرات. 
۴. تحليل التمثلات المعرفية المنتجة للتغيرات السيكوفسيولوجية للمخ. 
.٤‏ اكتشاف آثارالتغيرات السيكوفسيولوجية والمعرفية لنظم الاكتساب 
والتعلم لدى مستويات عقلية ومعرفية مختلفة كميا وكيفيا من المتعلمين. 
وهذه الأسس تركز منهجيا على البنية العصبية للنشاط العقلي المعرفىء 
على الرغم من تعرض هذا المنهج للعديد من الانتقادات» بسبب تعقد النظاء 
العصبي» إلى درجة تجعل من الصعب الوصول من خلاله إلى نماذح أو 
نتائج مؤكدة» تعكس العلاقة بين السبب والنتيجةء أي السبب المنشئ لهذه 
التغيرات أوالتطورات البنائيةء والنتائج المترتبة عليها وظيفيا وعقليا ومعرفيا. 
إلا أن التطورات التكنولوجية المعاصرة» واستخداماتها الحديثة في رصد 
التغيرات العصبية والنمائية للجهاز العصبي المركزي» أتاحت إمكانية وصف 
وتصوير آليات المخ في معالجة النشاط العقلي المعرفي بنائيا أو تركيبيا من 
الناحية العصبية» ووظيفيا من الناحية المعرفية إلى حد كبير. 
وهذه التطورات تقدم الأسس التي تفسر التغيرات العصبية النمائية التي 
تحدث بنائيا في النيرونات العصبية المصاحبة للوظائف المعرفية لدى أنماط 
ومراحل النمو والتعلم» ومعدلاتهما لدى ذوي صعوبات التعلم والعاديين. 
العلاقة بين بنية الجهاز العصبي المركزي والوظائف العقلية المعرفية 
انصب الاهتمام الأكبر للتطورات المعاصرة لعلم الأعصاب» وعلم النفس 
المعرفي المعاصرين» بالدرجة الأولى على البحث فى: العلاقات القائمة بين 
اثر اكيب البتاتية للخهار ' العصي. المر كر ي من هة وها اوت عن :هذ 
التراكيب البنائية من وظائف عقلية معرفية تستوعب وتعالج وتفرز النو اتج 
المعرفيةء وغيرها من المهارات الأكاديميةء والحياتية من ناحية أخرى. 
ومن ثم فإن قصور النواتج المعرفية النمائية والأكاديمية يمكن عزوه إلى 
قصور هذه الوظائف العقلية المعرفية ينشأً عن ضعف أو سوء الاستثارات 


Tot 
سے‎ dd kd ت ت تت‎ hh کک‎ 


س صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم س القضية العاشرة س 


السيكوفسيولوجية لميكانيزم التعلم» ولعل هذا يفسر عزو تعريف اللجنة 
القومية الاستشارية لصعوبات التعلمء هذه الصعوبات إلى خلل الجهاز 
العصيي المركزي»› ولذا نحن نقيم تفسيرنا لصعوبات التعلم وتشخيصها 
وعلاجها إلى نمط الاستثارات بين البنية العصبية والبنية المعرفية على 
الافتراضات التالية: 

.١‏ أن التغير في الأداء المعرفي هو ناتج منظور قابل للقياس والملاحظةء 
لكنه ترجمة لعمليات معقدة للنشاط العقلي المعرفي» بالاستقبالء فالاكتساب» 
والاستيعاب» والمعالجةءو الاحتفاظ والتكامل» مع المعرفة السابقة. 

۲. قد یترتب على التجهيز والمعالجة أنماط من الاشتقاق والتوليد أو 
الإنتاج لمعلومات أو معرفةء قد تختلف كميا أو كيفيا عن المعرفة المستدخلةء 
التي تمثل الصيغة الخام السابقة على تمثيل المعرفة وإعادة إنتاجها. 

۳. إن تعريفنا للتعلم باعتباره تغيرآً نسبيا دائم في الأداء» ينطوي على 
اختزال مخل لسلسلة من عمليات النشاط العقلي المعرفي تحدث قبل أن يأخذ 
هذا الأداء - الذي هو التعلم حسب معطيات التعريف - مكانه. 

>. باتت التعريفات التي تبناها علماء علم النفس المعرفي للتعلم باعتباره 
تغيرا في البناء المعرفي» ينعكس في كافة الأداءات المعرفية التي يعبر عنها 
الفرد» لا تعكس التغيرات العصبية السيكوفسيولوجية التي أفرزت هذه 
الأداءات المعرفية التي نطلق عليها التعلم . 

ه. أن المخ لا ينمو أو يتشكل بمعزل عن التعلم القائم على الاستثارات 
البيئية العقلية المعرفيةء والاجتماعية التفاعليةء والدافعية الانفعالية» بمعنى أن 
المخ هو وعاء التعلم من ناحية» ونموه هو نتاج بنائي للتعلم من ناحية أخرى. 

“. يودي هذا الاختزال للتغيرات السيكوفسيولوجية التي تقف خلف 
الأنشطة العقلية المعرفية المنتجة لكافة الأآداءات السلوكية والمعرفيةء إلى 
غموض وقصور هذه التعريفات ودلالاتها النفسية والفسيولوجية والمعرفية. 

۷. يودي عدم الربط بين البنى أوالتراكيب السيكوفسيولوجية لميكانيزمات 
تفعيل أو تنشيط الأداءات أو النواتج المعرفية من ناحيةء والظروف المثلى 
للوصول بهذه التراكيب أو الأبنية السيكوفسيولوجية إلى المستويات المثلى 
للاستثارة أو التنشيط أو التفعيل من ناحية أخرى» إلى صعوبات في فهم 
ميكانيز مات كفاءة الأداء المعرفي»القائمة على سيكوفسيولوجيا المخ والتعلم. 


Too 


ك القضية العاشرة صصص صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم س 


۸. أکدت التعاريف المعاصرة للتعلم على ربط حدوثه بالاستتارة المتبادلة 
عصبیاً بين المخ كتكوين فسيولوجي» ومعرفيا العقل كتكوين سيكولوجي. 

ومن المسلم به أن التحدي الحقيقي الذي يواجه علماء علم النفس 
المعرفي خاصة»ء والمربين عامةء ليس هو التعقيد التشريحي للوظائف المخية 
العصبية فحسب» وإنما يتمثل هذا التحدي في: 

. فهم اتساع وضخامة» ودرجة تعقيدء وإمكانات المخ الإنساني 
سيکو فسيو لو ج Vastness,Complexity & Potential of the Human‏ 
1 وعلاقتها بالبناءات والأداءات المعرفية 
6 التسليم بأن نشاط المخ لا يقتصر على النواحي المعرفية أو الأكاديمية 
والمهاريةء وإنما يشمل كافة الجوانب الانفعالية والدافعية» ومن ثم فإن هذه 
الجوانب على تعقيدها واتساعهاء تأخذ مكانها خلال عمليات النشاط العقلي 
المعرفي» بما تنطوي عليه من آليات التعلم» ونظم عمل الذاكرة. 
صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم 

على ضوء ماعرضنا له هنا عن العلاقة بين البنية العصبية والبنية 
المعرفية ودورها- أي العلاقة- في تشكيل التعلم من حيث المستوى 
والمحتوى» نقيم رؤيتنا حول قضية صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا 
المخ» وميكانيزم التعلم على الافتراضات التالية: 

.١‏ تتبادل التراكيب أو الأبنية العصبية والتغيرات في التمثيلات المعرفية 
cognitive representations‏ المصاحبة لها علاقات التأثير والتأثر» وعلى 
نحو خاص في نمو التفرعات العصبية كعازا لطع المصاحبة من حيث العدد 
والكتافةء التي تحقق متطلبات التغيرات المعرفية لميكانيزم التعلم ع١ادإaم1‏ 
hanisnءeعص‏ والاستتارات العقلية المعرفية المتعلقة بها. 

. تنمو هذه التفرعات» وتنقسم تحت تأثير الاستتارات البيئية التفاعلية 
القائمة على التعلم المنشئ لتغيرات فسيولوجية عصبية تطابق الأداءات 
المعرفيةء أو بنية التمثيلات العقلية المعرفية المترتبة على هذه التغيرات. 

التعلم هو الموجه لنمو المخ وتشكيله من حيث العمق والمساحة 
والكثافة» ومن تم فإن أى انحرافات في الخصائص النمائيةء التركيبية أو 
البنائيةء والوظيفيةء تكون نتاجا لكم وكيف الاستثارت العقلية والمعرفية 
والمهارية والاجتماعية والانفعالية والدافعية القائمة على ميكانيزم التعلم. 


o٦ 
يک ج جڪ ج ڪج ضتت س‎ 


كه صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم القضية العاشرة س 


.٤‏ ذوو صعوبات التعلم أقل تعرضا للاستثارات العقلية المعرفية النشطة 
المستدخلة منها والمشتقةء لأسباب متعددة ومتشعبة ومن تم يؤدي ضعف هده 

ه. تختلف البنى أو التراكيب العصبية» ومن ثم وظائفها المعرفية 
والأكاديميةء وكذا صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي» تحت تأثير كم 
وكيف الاستثارات العقليةء عنها لدى أقرانهم العاديين لصالح العاديين بالطيع. 

.٦‏ تغيرات التراكيب أوالأبنية العصبية التي تنشىء تغيزات في التمثيلات 
ائمعر فيrepresentationsa cognitive‏ ذات طبيعة بنائية بيولوجية المنشأء 
كما أنها أنها ذات طبيعة مكتسبة تعلمية بيئية المنشأًء ومن تم فهي تتوقف في 
بعدها البيئي على كم وكيف الاستتارات العقلية المعرفية التي تستثيرها 
مدخلات التعلم. 

۷. مع أن نمو قشرة الدماغ أو القشرة المخية ×0۲)1ء ۲۵1طعإعء يبدو 
محدودا خلال العامين الأوليين من حياة الفردء فإن هذا النمو يكون انتشاريا 
progressive Îyعڊlaتî gİ aدai, prolonged Iدînngy extensive nly‏ 
وديناميا عنصه” ر خلال المراحل النمائية اللاحقةء لكنه يتأثر في مساحته 
التعلم . 

۸. ينمو المخ ويتطور بنائيا وتركيبيا من حيث الكم والكيف مع تزايد 
تعرض الطفل للاستثارات العقلية المعرفية النشطة من خلال ميكانيزم التعلم 
على مدى سنوات قابلية هذه المكونات البنائية للنمو . 
مجمو عة من التكوينات العصبية الجديدة التي تعکس نوع من التعلم البنائي 
constructive learning‏ الذي يدعم العلاقة التبادلية بين بنائية» ووظيفية 
المخ كتكوين فسيولوجي» والعقل كتكوين سيكولوجي. 

.١ ۰‏ تتضاءل هذه التكوينات العصبية لدى ذوي صعو بات التعلم مقارنة بها 
لدى أقرانهم العاديين نتيجة ضعف وتضاؤل الاستثارات العقلية المعرفية لديهم 
بسبب ضالة استثارتهم لميكانيزم التعلم وسيكوفسيولوجية المخ. 


ToY¥ 


= القضية العاشرة 


صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم س 


.١‏ التعلم هو الموجه للمخ بنائيا من حيث المساحة والعمق والكتافة 
Greenough,etal,1987;ChelazziCorbetta,M, 2000; Meissner‏ 
۷.,6 ,ءو إذن يمكن افتراض أن صعوبات التعلم تعزى إلى قصور البنية 
المعرفية من ناحيةء وقصور استثارة ميكانيزم التعلم لسيكوفسيولوجيا المخ من 
ناحية أاخرى. 
.ما تؤكده الدراسات والبحوث النيرومعرفية عNeuroc0g/¡)1vعلى‏ 
العلاقة بين العقل والمخ» وخاصة أنماط الاستثارة المخية المنتجة أو المنشئة 
لمختلف النواتج السلوكية والمعرفية والانفعالية» من خلال تكامل البنية 
العصبية والبنية المعرفية من خلال ميكانيزم التعلم .Meiss"e۲,2006‏ 
۳. ما يؤکده 1995,ع۲٥‏ 1ء81 من أنه لا توجد وظيفة عقلية دون 
سياق مخي واجتماعي There is no mental function without brain‏ 
and social context (p1571).‏ 
٤‏ .ما يقررە )2000 &Rabelier,‏ eا]Nevi1)‏ من أن معظم الباحتين 
يسلمون بتكامل دوري الوراتقة والبيئة والمحددات الأخرى الكيميائية 
والفسيولوجيةء بخيث بات واضحاً ومؤكدا أن التفو والتطوز العصيى 
المعرفي يرتكز على التفاعل والتكامل الدينامي المتبادل بين المحددات 
الوراثية والمحددات البيئية المستدخلة من خلال ميكانيزم التعلم. 
٠.٥‏ يمكن في ظل ظروف وشروط معينة أن ثحدث المحددات البيئية 
تحولات نمائية سيكوفسيولوجية في اتجاه مجال الاستثارة من خلال ميكانيزم 
التعلم - يوجهها الكشف و التشخيص المبكرين عنها من حيث تأثير كم وكيف 
الاستتارات العقلية النشطة المستمرة» حتى تتكون أو تتعدل البنية العصبية 
الستكوفسيولرجية ن خلال مكانيزع ال 
Experience can alter the functioning of neurons and‏ 6 
the effectiveness of certain synapses.This hypothesis‏ 
predicts that neurons and in particular classes of synapses,‏ 
are capable of changing their properties as a result of altered‏ 
activity. (Recanzone, 2000, p 477).‏ 
وتبدو علمية ومنطقية هذه الافتراضات من خلال أنماط العلاقات 
بين التغيرات العصبية والوظائف أو الأداءات المعرفية المواكبة لها أو 
المترتبة عليها التي نعرض لها فيما يلي. 


foA/A 


= صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم القضية العاشرة = 


أنماط علاقات التغيرات العصبية بالوظائف أو الأداءات المعرفية 
يمكن رصد التغيرات التي تعكس العلاقات بين البنية العصببية للنيرونات 

العصبية و الوظائف أو الأداءات المعرفية من خلال ما يلي : 

٠‏ التغيرات البنائية العصبية الكمية والكيفية 

٠‏ التكامل المتبادل بين البنية العصبية للمخ والبنية العقلية المعرفية 
المخ ينمو ويتشكل من خلال التعلم 
تفعيل ميكانيزم التعلم كدالة للتمثيل العصبي المعرفي 
أول: التغيرات البنائية العصبية الكمية والكيفية 


يمكن رصد التغيرات البنائية أو التركيبية الكمية والكيفيةء للنيرونات 
العصبية المصاحبة للوظائف أو الأداءات المعرفية المعبر عنها بميكانيزم 
التعلم أو الاكتساب من خلال ثلاثة مقاييس» هي : 
عدد نقاط التشابك ائلعصبي Synaptic numbers‏ . 
ده عدد التشكلات أو التفرغات العصبية Dendrite urbanization‏ 
د عدد تشكلات المحاور العصبية Axonal a15011za101‏ . 
والخطوة الأولى التي يقوم عليها هذا المنهج هي تقديم نموذج 
بنائي ملائم لقياس التغير ات التمثلية المصاحيبة representational‏ 
change‏ من خلال هذه المقاييس المشار إليهاء عن طريق رصد المؤشرات 
العصبية الحيوية لهذه التغيرات» من خلال بيو عصبية رع 1010طا0٣نuع"‏ النموء 
والعوامل الداخلية والخارجية التي TT‏ 
ومن المسلم به أن هذا المنهج يقوم على فرضيتين أساسيتين هما : 
الأولى: أن النمو المعرفي هو نضج تتابعي تقدمي مستعرض وشاملء في 
التراكيب أو الأبنية التي تقف خلف درجة تعقد التمثيل المعرفي لاكتساب 
المعار ف و lلخڊرIت. Development is a progressive increasing in‏ 
.the structures underlying representational complexity‏ 
والثانية: أن النمو المعرفي دالة للمحددات البيئية الموجهةء لنمو المخ 
المتمثلة في ميكانيزم التعلم. ومن ثم باتت المشكلة الرئيسة التي تواجه النماذج 
أو النظريات العصبية المعرفية» هي إيجاد تصنيف فئوية مميزة وملائمة لهذه 
التفرعات العصبية المنشئة لأداءات معرفية معينة» ترتبط ببنى عصبية معينة. 


۳0۹ 


ي۱ ها 


= القضية العاشرة صت صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم = 


وهناك العديد من الرؤى التي تفترض أن هذه التمثيلات موجودة قبليا 
›Pre-existin£‏ ویقوم التعلم البنائي بتنشيطها تحت تأثير ميكانيزم التعلم › 
ومن ٿم يتکامل ما هو تکويني موروٿٹ٬‏ مع ما هو بيئي مکتسب. 

ومن هنا يمكن تقرير أن التعلم هو تفاعل دينامي مستمر بين التغيرات 
الحادثة في بنية التكوين السيكوفسيولوجي للفرد في تفاعلها مع ظروف 
الاستتارة البيئيةء والميكانيزمات العصبيةء التي تشكل من خلال هذا التفاعل 
الدينامي أنماط من التعلم البنائي» تختلف باختلاف نمط وقوة وكم وكيف 
التراكيب البنائية من ناحية» وظروف الاستثارات البيئية القائمة على میکانیزم 
التعلم من ناحية أخري» الأمر الذي ينتج عنه تباينا في كل من التر اكيب 
البنائيةء والوظائف المعرفية لدى المتعلمين ومنهم ذوي صعو بات التعلم. 
تانياً: التكامل المتبادل بين البنية العصبية للمخ والبنية العقلية 
المعرفية: لطم هى الموجه لنمو المي لا العكس! 

تشير الدراسات والبحوث في مجال العلوم العصبية المعرفية الحديثةء 
إلى أن البنية العصبية تتشكل على نحو شامل من خلال الأنشطة التي 
تستثيرها البنية المعرفيةء اعتمادا على ميكانيزم التعلم» وهذا التشكيل يخضع 
لمجموعتين متداخلتين ومتفاعلتين من العوامل هما: 
أ- عوامل متعلقة بالخصائص التركيبية البيولوجية للبنية العصبية 
ب - عوامل متعلقة بمحتوى ومستوى الاستثارات العقلية المعرفية البيئية 

ومن تم تتحدد التراكيب أو الأبنية العصبية المتعلقة بأنشطة معرفية 
معينةء اعتمادا على نمط التفاعل بين هذه الخصائص المميز ة للبنية العصبيةء 
ومحتوى ومستوى الاستثارات المعرفية البيئيةء ويترتب على ذلك أن تكون 
العلاقة بين التغيرات البيئيةء وتراكيب أو أبنية المخ» علاقة تبادلية مباشرة 
تقوم على التأثير والتأثر سواء كانت طبيعية أو تقافية أو معرفية أو مهارية. 
.Barkow,et al.,1992;Pinkde, 1994‏ 
ثالثاً: ينمو المخ ويتشكل من خلال التعلم 

تؤكد البحوث والدراسات الحديثة التي أجريت حول العلاقة بين البنية 
العصبية السيكوفسيولوجيةء والبنية المعرفية على أن المخ ينمو ويتشكل من 
خلال التعلمء لا العكس»› ویترتب على ذلك التطبيقات التربوية التالية: 

۰ 


القضية العاشرة = 


ك صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم 


.١‏ أن التعلم البنائي يقوم على التفاعل بين الأبنية العصبية الفسيولوجية 
من ناحية» والاستثارات البيئيةء بمحتوياتها التقافية والمعرفية والمهارية من 
ناحية أخرى» وأن النمو العقلي المعرفي يقوم على التكامل بينهاء وهو ما 
يفتقر إليه ذوو صعوبات التعلم لضالة كم وكيف استتار اتهم . 

۲. أن تقديم أنشطة التعلم بمعزل عن الأسس العصبية والمعرفية التي 
تقوم عليهاء ومدى ارتباطها بالواقع البيئي المعاش» لا يدعم التعلم البنائيء 
حيث تصبح أقل فعالية» يصعب استدخالهاء وربطها بالبناء المعرفي للفردء 
وهو ما يحدث- في رأينا- لدى ذوي صعوبات التعلم. 

۳. يقوم التعلم المعرفي التراكمي الفعال على البناء المعرفي الثري الذي 
يتکامل مع مكونات سيكوفسيولوجية عصبية ومعرفية» مكونا إطارا واحداء 
أحد وجهيه بنية معرفيةء ووجهه الأخر بنية عصبية بيولوجية فسيولوجية تقوم 
لے نافی تكامل هذه المكونات مع الآليات المعرفيةء بما تشمله من نقاط 
التشابك العصبي والتفرعات العصبية»ء والمحاور العصبية. 

.٤‏ نحن نفترض أن نقاط التشابك العصبي والتفرعات العصبية؛ 
والمحاور العصبية لدى ذوي صعوبات التعلم أقل منها لدي العاديين من حيث 
الحجم والعدد والمساحة والكثافة والكفاءة الوظيفيةء نتيجة ضعف استثارة 
ميكانيزم التعلم لهم كميا وكيفيا خلال مراحل نموهم العقلي المعرفي» مما 
يؤثر على البنية العصبية لهم» التي تعود فتؤثر على الوظائف المعرفية لديهم. 

.٥‏ مع تعرض المتعلم لأكبر كم وكيف ممكن من الاستثارات العقلية 
المعرفية والبيئية النشطة خلال سنوات قابلية نشاطه العقلي المعرفي للنموء 


تجد الخبرات والاستتارات العقلية المعرفية أوعية سيكوفسيولوجية عصبية 
ملائمة» فتزداد فاعلية التعلم» والاحتفاظ والتذكر» والتفكير» وحل المشكلات. 

.٦‏ التعقد التمثيلي للنيرونات العصبية (الأوعية العصبية للخبرات 
المعرفية) يعكس شكل ومحتوي ودرجة تعقيد الوظائف العقلية المعرفية» ومن 
المسلم به أن المخ يقف خلف كافة التمثلات العقلية المعرفيةء والمهاريةء 
والانفعالية الوجدائيةء ويقصد بالتمثيل المعرفي هنا الترميز والتسكين 
العصبيين لكافة الاستثارات البيئية المستدخلة أو المعرفية المشتقةء وتحويلها 
إلى نواتج وأداءات سلوكيةء خلال عمليات النشاط العقلي المعرفي. 
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= القضية العاشرة صصص صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعل ص 
رابعاً: كفاءة ميكانيزم التعلم دال للتمثيل العصبي والمعرقي 
يتمايز التمثيل العقلي المعرفي في بعدين أساسيين يتكاملان معا تحت تأثير 
سيكو فسيو لو جیا المخ وميكانيزم التعلم المعرفي› هما : 

التمثيل العصبي Neural] representation‏ ویعبر عن إحداث تغییر ات 
في التراكيب أو الأبنية العصبية (نقاط التشابك العصبي والتفرعات والمحاور 
العصبية)ء وهذه تشكل أوعية محتg Churchland& Sejnowski, «plعتll J‏ 
Qaz, 3‏ ;1992.وحيث أن ذوي صعوبات التعلم أقل تعرضا وتفعيلا 
العصبي لديهم أقل كثافة وكفاءة. 

التمثيل المعرفي ۸)4)1010عes Cognitive repr‏ ویعبر عن إحداث 
تغيرات في البنية المعرفيةء والوظائف المعرفية المتعلقة بميكانيزم التعلم» من 
خلال التعلم الناتج عن التفاعل والتكامل بين نمطي التمثيل العصبي» و التمثيل 
المعرفي. ولذا يرفض 1987 ,.اج اع ,أعuاممععاG‏ الفصل بين ما هو 
معرفي» وما هو عصبي» مؤكداً على أن التعلم هو الموجه لنمو وتشكيل 
المخ» لا العكس. 
تحت إشرافناء من وجود فروق دالة في أبعاد البتية المعرفية المتعلقة بالتر ابط 
فروق البنية العصبية بين ذوي صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين 

يمکن قياس التغيرات السيكوفسيولوجية العصبية النمائية التي تحدتث 
مواكبة للنمو المعرفي وميكانيزم التعلم» وما تنطوي عليه من خبرات معرفية» 
من خلال ثلاثة مكونات عصبية هي: 

عدد نقاط التشابك العصبي› 

٠‏ عدد التفرعات العصبيةء› 

٠‏ عدد وكثافة تفرعات المحاور العصبية› 

وعلى الرغم من أن هذه المكونات تربطها ببعضها البعض علاقات 
تبادلية تقوم على التأثير والتأثرء إلا أن التغير في إحداهاء لا يترتب عليه 
بالضرورة تغير مصاحب في المكونين الآخرين. 


TY 


ك صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم س القضية العاشرة = 


أو : عدد نقاط التشابك العصبي «Synaptic 1umnbers‏ 
يحدث التغير في عدد نقاط التشابك العصبي نتيجة لثلائة مؤثرات هي : 
.١‏ التغير الناشئ عن illمg Developmental Synaptic numbers‏ 
۲. التغير الناشئع عن الاستثارات أو الظروف البيئية. 
.Environmental conditions and Synaptic numbers‏ 
۳. التغير الناشئ عن زيادة الكثافة المعرفية أو درجة التعقيد 
.Synapse number as a measure of circuit complexity‏ 

أ- تغير عدد نقاط التشابك العصبي الناشئ عن النمو 

-١‏ تعرف نقاط التشابك العصبى بأتها الوصلات العصبية بين طرفيات 
خلايا المخ ويؤّخذ عدد نقاط التشابك العصبي كمؤشر لدرجة تعقيد أو كثافة 
المكونات البنائية للمخ»› وتشر درlسات Turner& Greenough,1985;‏ 

«Coggeshall, 1992‏ إلى زيادة درجة الليونة أو المرونة البنائية 
Siructura[ plasticity‏ للقشرة المخية وكثافتها عقب التعلم. 

۴ - لا يُحدث كل من التعلم والتغيرات في البناء المعرفي المواكبة له في 
فراغ» وإنما يحدث هذا التغير في أو عية عصبية تتباين في العدد والكثافة 
والعمق والاتساع بتباین كم وكيف التعلم وکثافته وعمقه» وما یستثیره لدی 
المتعلم من أنشطة عتلية معرفية وانفعالية ودافعية. 

وقد أجريت العديد من الدراسات والبحوث النمائية الحيوية العصبيةء 
حو ل تغيرات عدد نقاط التشابك العصيي کمیا 1yعt1)2v quan‏ باستخدام 
الميكروسكوب الالكتروني› ومن هذه الدراسات: Rakic, et al.,1995;‏ 
C0ggesha11, 1992; Coggeshall & Lekan, 1996.‏ التي قاست نقاط 
التشابك العصبي لذوي صعوبات التعلم کرک او که ادن م کت 

1. ژlفة‏ Ûlحر‏ كdensity motor neuron‏ | 
.٣‏ سمك الطبقة Somatosensory thickness all‏ 
۳. تشكلات التفرعات الجبهيةء البصرية» للقشرة المخية. 

وقد توصلت هذه الدراسات إلى ما يلي : 


المتعلم للاستتثارات العقلية المعرفية المواكبة لميكانيزم التعلم» حيث وجدت 
تفر عات داخلية انتظمت كافة نقاط التشابك العصبي. 


9 ي ڪڪ 


= القضية العاشرة سس صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم - 


وير ی1986 ,.اھ Ri, e٤‏ أن الخبرات تستثير نقاط التشابك العصبي 
من حيث العدد والمساحة والكثافة خلال مراحل التعلم والنمو المتعاقبةء وأن 
هذه الاستثارات تقوم على اختيار نقاط التشابك الأكثر قابلية للتفر عات . 
ب- تغير عدد نقاط التشابك العصبي الناشئ عن الظروف البيئية 

.١‏ توصل الوند وآخرون" 06%8 und,‏ إلى أن الفروق في 
مدخلات الأنشطة العقلية المعرفية يواكبها فروق في معدل نمو الخلايا 
العصبية ونقاط التشابك العصبي»ء وتطرح نتائج دراسة الوند" تساؤلات حول 
العلاقة بين الأنشطة أو الاستثارات البيئيةء والميكانيزمات المولدة أو المنشئة 
للبنية العصبية neurona1 structure‏ من ناحية»ء والوظائف العقلية المعرفية 
المترتبة عليها من ناحية أخرى. 

. والمصدر الرئيسي لدلالات هذه العلاقة أو دور الاستتارات البيئية في 
توليد أوإنشاء البنية العصبيةء هو دراسات تاثيرات الأنماط البيئية المتمايز ة 
على قوة وكثافة وفاعلية النشاط العقلي المعرفي. وقد خلصت هذه الدراسات 
إلى ارتباط تغيرات بنائية عصبية معينة بمحددات معرفية معينة في معالجة 
البيئة 1982 .Tieman & Hirsch,‏ 

۳. أكدت دراسات "بووذ وآخرون"1986, Boothe et a.‏ التي قامت 
على فحص آثار الظروف البيئية المختلفةء على عدد نقاط التشابك وكثافتهاء 
حیٿث كدت هذه الدراسات وجود تغیرات بنائية منتظمة مواكبة لإدخال مرايا 
مستوية فى بيئة الحيوانات تستهدف تنشيط استتارتهاء ومعنى ذلك أن نقاط 
التشابك العصبي تتأثر في العدد والمساحة والكثافة بالمحددات التالية : 
#تعلم وتدریب الفرد. 
#الاستتار ات البيئية التي يتعرض لها الفرد خلال فترات نموه المبكرة. 
#العلاقات الارتباطية الجوهرية بين كم وكيف الاستثارات العقلية المعرفية 
البيئيةء والتغيرات العصبية التي تحدث في البنية العصبية للفرد. 


ج-التغير الناشئ عن زيادة درجة كثافة التعلم المعرفي 


.١‏ التغير الناشےء عن زيادة كثافة ودرجة التعلم المعرفي» هو تغير قائم 
على زيادة كثافة الانتقال العصبي الذlتيintrapersonal‏ الإلكتروكيمائى 
والكهر وکیمیائی وتفرعاته لaءنصعطعه)ءم‌ام»‏ التي تزید من عدد نقاط 


£ 


ك صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم القضية العاشرة م 


التشابك العصبي» وكتافتها ودرجة تعقيدهاء بزيادة كم وكيف الاستثارات 
العقلية النشطة الموجهة بميكانيزم التعلم. 

۲. يحدث هذا التغير من خلال مختلف أنواع التفاعلات الكيميائية 
المحملة بشحنات كهربائية موجبة أو سالبةء حيث يحتوي كل نيرون عصبي 
على أيونات ك١10(جزيئات‏ كيميائية تحمل شحنة كهربية) فإذا كانت درجات 
تركيز الأيونات داخل أو خارج العصب(النيرون) المواكبة للتغيرات المعرفية 
متعادلة» تظل في حالة توازن ساكن صنااطنان۹uع‏ ءاه]ء (أي توازن لا 
يحدٿث تغيرات داخل أو خارج النيرون العصبي)ء ومن تم فإن التغير العصبي 
المواكب للتغير المعرفي لا يتم» ما لم يحدث تغير معرفي كمي أو كيفي 
يتجاوز العتبة الفارقة لحدوث التغير . 

۴. نظرا لأن التغير لدى الإنسان يحدث باستمرار واتساق» ومن ثم 
يحدث النشاط الكهربائي نتيجة الاستثارة البيئية للنشاط العقلي المعرفي» من 
حيث كم المدخلات» وطبيعتها الكيفيةء أي درجة كثافتها المعرفيةء» وتعقدهاء 
فهذه تؤدي إلى تركيز الأيونات داخل وخارج النيرونات العصبية» والتى 
بدورها تؤثر على الوظيفة الحعصبية المعرفية للنيرون. 

.٤‏ بسبب ثبات ترددات النشاط الكهربائي للجهاز العصبي» يحدث انتقاء 
نسبى إلى حد ما في التفاعل أو الاستجابة للنشاط الكهربائي» المواكب 
للتغيرات المعرفيةء الكمية والكيفيةء فلو استجابت نيروناتنا العصبية لكل 
ترددات معرفية بسيطة لحدث نوع من الخللء في الاستجابة العقلية المعرفية 
للمثيرات أو الاستثارات» وهذا معناه انتقائية الاستجابة للمثيرات التى تتجاوز 
العتبة الفارقةء ولذا نحن نرى أن للتدريب المكثف المتكرر لذوي الصعوبات 
إحداث تغيرات عصبية مكافئة له كما وكيفاً. 


ه. نحن نفترض أن حجم وكثافة تغيرات النشاط العقلي المعرفي لدى 
ذوي صعوبات التعلم» وما يواكبها من تغيرات في البنية العصبية لا تحدت 
باستمرار واتساق» كما هي لدى العاديينء حيث لا يحدث تغير معرفي كمي 
أو كيفي يتجاوز العتبة الفارقة لحدوث التغير. 

.٦‏ نتيجة ضعف الاستثارة البيئية للنشاط العقلي المعرفي لدى ذوي 
صعوبات التعلم من حيث كم المدخلات»ء وطبيعتها الكيفيةء أي درجة كثافتها 
المعرفية» وتعقدهاء تصبح التغيرات المعرفية متعادلة» وتظل ذائما في حالة 
"1o‏ 


القضية العاشرة 


صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم = 


توازن ساکن "صدذ۲طنان۹uه‏ ناه (أي توازن لا یخډث تغیرات داخل أو 
ثانياً: عدد التفرعات العصبية وشبكة الاتصال بين النيرونات 
Communication between Neurons‏ 

تنتقل المعلومات الكيميائية خلال النيرون العصبي (عبر موجات الأيون 
المتبادلة التي ثنقل على طول المحور العصبي). والانتقال العصبي الذاتي 
ضروري وهام لكل نيرون عصبي كي يعمل بكفاءة» ولکن عمل کل نيرون 

والآن وقد عرفنا أين تنتقل المعلومات( في نقاط التشابك العصبي) ومتى 
(عندما تصل طاقة الفعل الى مستوى العتبة الفارقة للاستثارة) تتواصل 
النيرونات العصبية المواكبة للتغيرات المعرفية الكمية والكيفية» كما عرفنا 
ماهية الناقلات العصبية التي تستخدم في الاتصال الناقل للمعلومات» ولكن 
كيف يحدث هذا؟ يمكننا ببساطة أن نقرر أن هذا يحدث على النحو التالي: 
لتغير معرفي معين» من إحدى نهاياته. 

- هذا الانتقال العصبي يعبر نقاط التشابك العصبي عءكءم4١لء‏ ويصل 
إلى تفرعات الخلية العصبيةء أي الزوائد الشجيرية كع†ل٣ءل‏ أو جسم 
الخلية العصبية لنيرون عصبي آخر»ء محمل بمعلومات أو معارف أو خيرات 
أو مهارات أخرى (نيرون ب). 

-٣‏ تفرعات الخلية العصبية للنيرون (ب) تستثار عن طريق ناقلاتها 
العصبية» وتظل تستقبل هذه الرسائل العصبية المحملة بمعلومات أو معارف 
أو خبرات لنيرونات أخرى» حتى تصل إلى مستوى العتبة الفارقة للاستثارة. 

-٤‏ عند وصول استثارة النيرون (ب) أو النيرونات الأخرى إلى مستوى 
العتية الفارقة› تنطلق القوة الد افحة للنيرون (ب) إلى نهاية المحور العصبي . 

-٥‏ عندما تصل القوة الدافعة للنيرون (ب) إلى النهاية الطرفية له يطلق 
انتقاله العصبي إلى نقطة التشابك العصبي التاليةء وربما مع نيرون أو 
نيرونات آخرى (ج) مثلا.. وهكذا تنتقل المعلومات وتتدافع. 
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ك صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم سد القضية العاشرة = 


والواقع أن هذا مثال مبسط » حيث أن نقاط التشابك العصبي تتلقى مثات 
الانتقالات» والاستتارات العصبية عبر النيرونات المختلفة» ومن خلال شجرة 
هائلة من التفرعات العصبيةء التي تحمل مئات» بل آلاف الرسائل إلى العديد 
من المحاور العصبية» ومع أن كل نيرون عصبى يكون مشغولا بإطلاق 
إرسال عصبي واحد فقط فإن العشرات من المضمون المعرفي لهده 
الإرساليات تكون خاضعة للمغالجة» من خلال الجهاز العصبي المركزي. 

والواقع أن الأمر أكثر تعقيدا مما نظن» فالإرساليات العصبية المواكبة 
للتغيرات المعرفية الكمية والكيفيةء تؤثر على النيرونات العصبية بطرق 
مختلفة» ومن ثم» ونتيجة لضعف التغيرات المعرفية الكمية والكيفية لدى 
ذوي صعوبات التعلمء› من حيث العدد والحجم والمساحة والكثافة» يصبح 
تأثير الإرساليات العصبية المواكبة للتغيرات المعرفيةء على النيرونات 
العصبية أقل كفاءة وفاعلية» مما يؤثر سلبا على ميكانيزم التعلم. 
ثالثاً: الاستثارة والانطفاء في النيرونات العصبية وميكانيزم التعلم 

تستقار العديد من النيرونات بواسطة الإرساليات العصبية التي تصل 
ك نقاط التشابك العصبى مومة1ر؟» فتزيد من ميل أو قابلية النيرونات إلى 
الوصول إلى العتبة الفارقة للاستثارةء بينما تنطفئ نيرونات أخرى بواسطة 
إرساليات معينة تقوم على الانتقاء العصبي المعرفي» فتعمل على تخفيض 
الاستثارة التي تصل بها إلى مستوى العتبة الفارقة لهذه الاستثارات المعرفيةء 
وعلى هذا يصبح هناك عاملاً آخر يعمل كمحدد من محددات إطلاق النيرون 
العصبى» هو التوازن الكلى بين الاستثارة والانطفاءء للإرساليات التي 
فما من مقف تفر عاكه العضعية: ۰ 
رابعاً: : كثافة تفرعات المحاور العصبية 


لا تقتصر كفاءة كل من البنية العصبية السيكوفسيولوجيةء والبنية 
المعرفيةء على عدد نقاط التشابك العصبي» وعدد التفرعات العصبيةء وشبكة 
الاتصال بين النيرونات العصبية » وإنما تعتمد هذه الكفاءة إلى جانب ذلك 
على كثافة تفرعات المحاور العصبية التي يستثير ها ميكانيزم التعلم. 

ويقصد بالكثافة العصبية هناء عدد ودرجة تشبع تفرعات المحاور 
العصبية بالشحنات الإلكتروكيميائية النشطة الموجبة للاستثارة العصبية الناقلة 
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= القضية العاشرة 


صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم = 


للمعلومات» كما يقصد بكثافة المعرفة Sticky knowledge‏ قوام المعرفة 
أو المعلومات المشتقة الماثلة داخل البناء المعرفي للفرد من ناحيةت 
والمستدخلة من خلال ميكانيزم التعلم من ناحية أخرى. 

ما تفرعات الخلايا العصبية أو الزوائد الشجيرية : فهي زوائد قصيرة 
ومتعددة تشبه الجذورء تمتد من جسم الخلية حاملة السيالات العصبية إلى 
داخل جسم الخليةء وهی مع جسم الخلية يستقبلان المعلومات› والمعارف»› 
والخبرات» والمهارات» والاتصالات»ء والإشارات» من الخلايا الأخرى»ء 
ومعظم الخلايا العصبية أو النيرونات» لها العديد من التفرعات ذات نهاية 
واحدةء هي جسم الخليةء ولكنها ذات محور عصبي واحد في نهايته الأخرى. 
وتفرعات الخلية العصبيةء أو يتجاهل هذه المعلومات بنقلها أو تحويلها إلى 
نيرونات أخرى» حتى تصل إلى النقطة التي عندها يمكن تحويلها مرة ثانيية 
إلى نيرونات عصبية اأخرى» والمحور العصبي طويل» ويمثل أنبوب رفيع 
للغايةء ويمكن أن يتفرع أو ينقسم إلى العديد من التفرعات والنهايات. 

ويشتمل المحور العصبي على نوعين أساسيين» يكونان تقريبا بنسب 
متساوية في الجهاز العصبي» والتمييز بينهما هو وجود أو غياب مادة الميلين 
النخاعية ”ااعإص» وهى مادة دهنية بيضاء تزداد كتافتها بزيادة كثافة 
المعلومات» ومن تم فإن زيادة كثافة المعلومات منشئة لكثافة هذه المادة 
النخاعية التي تدعم الانتقال العصبي. 

النوع الأول : هو المحور العصبي النخاعي أو المحاط بالغمد النخاعي 
د الغلاف الميلينى E sheath‏ والذي يغلف > ویحمی المحور e‏ 
يساعد على نقل المعلومات عبر المحور العصبي.(أنظر كتابنا: الأسس البيولوجية 
والنفسية للنشاط العقلي المعرفي» القاهرة› دار النشر للجامعات» (1۹۹۸۰)۳. 

والحقيقة أن معدل الانتقال عبر التفرعات والمحاور العصبية النخاعية 
يمكن أن يصل إلى مائة ئة متر في الثانية ٠٠١(‏ م/ ٿث)ء وهو يعادل ۲۲٤‏ ميل/ 
ساعة أو أكثر» ومادة الميلين أو النخاع غير موزعة بشكل مستمرعلى طول 
المحور» وإنما تتقطع على أبعاد منتظمةء أو نقاطء أي تتقطع عند مواقع التقاء 
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صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم سسس القضية العاشرة س 


النقاط الطرفية» وهذه المواقع تعرف بعقد رونفیر ع R0۷1 e۲ 10d‏ وھىی 
فجوات صغيرة في النخاع الذي يمتد ويغطى المحور العصيي. 

والنوع الثاني: من المحاور العصبية خال من النخاع الذي يغطى النوع 
الأول» وهذا النوع من المحاور العصبية أصغر وأقصر من المحاور العصبية 
النخاعيةء ومن ثم فهو لا يحتاج إلى سرعة التوصيل» أو الاستثارة المطلوبة 
للمحاور العصبية الأكثر طو لاء مثل المحاور العصبية النخاعية» حيث أن نمط 
الاستثارة في المحاور العصبية غير النخاعية أبطاً کثیر ۲.۱ 10W؟ .٣1٤°1‏ 

نهايات التفرعات: وهى عقد صغيرة ط۸10 21٣۳ء‏ توجد في نھایات 
تفر عات المحاور العصبيةء وهذه العقد لا تلمس مباشرة التفرعات العصبية 
أو الزوائد الشجيرية للخلايا العصبية أو النيرونات التالية لهاء بل أكثر من 
هذا تو جد فجوة صغيرة بين نقاط النهايات لكل عصب» والتفر عات العصبية 
للعصب أو الخلية العصبية التالية لها. 

نقاط التشابك العصبي عءكمS/۸14‏ > يعرف التشابك العصبي من الناحية 
التشريحيةء بأنه المكان الذي تقع فيه التفريعات النهائية لمحور خلية عصبيةء 
حيث تقع قبل نقاط التشابك العصبي» قريبا جدا من الزوائد الشجيرية للخلية 
المجاورة» التي تقع في النقطة الأخرى من التشابك العصبي. 

ومن الناحية الوظيفية تعرف بأنها ترابطات وظيفية بين خليتين عصبيتين 
تتم عن طريق ملامسة لأغشيتها المتجاورة» من خلال الكعبرة أو الشق 
التشابکی knopor clefe‏ napticرءبين‏ الغشاء قبل التشابکی»ء والغشاء بعد 
التشابكى» التي تمرعبرها السيالات العصبدية المحملة بالمعلومات. 

وهى فجوة تمثل نقطة توصيل أوالتقاء ١إ٠ا)٥«‏ داز بين الأطراف النهائية 
لواحد أو أكثر من النيرونات أو النبضات العصبية»ء والتفرعات العصبية»ء أو 
الزوائد الشجيرية لواحد أو أكثر من النيرونات الأخرى(وأحيانا جسم الخلية). 

شبكة الاتصال بين النيرونات العصبية: تنقل النهايات الطرفية التغيرات 
العصبية الكيمائية أول بأول إلى نقاط التشابك العصبي عكمه٣ر؟ء‏ 
والنيروتات الإرسالية ١6ااز٣صءدهء)هإدع"‏ هي رسائل كيمائية من خلالها 
تقوم النهايات الطرفية بإرسال المعلومات عبر فجوات نقاط التشابك» إلى 
التفر عات العصبية المستقبلة في النيرونات العصبية التالية لها. 
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القضيهة العاشرة صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم سس 


وأجمالا فان المعلو مات المنقولة خلال النيرونات تبداً تتوز ع عادة عند 
التفر عات العصبية» > التي تتسلم محتوى الانتقال أو السيال العصبي من محور 
عصبي آخر؛ عند نقاط الالتقاء أو التشابك»› وهذه المعلومات تذهب إلى جسم 
ا > ثم تسافر أسقل إلى المحور العصبي» 
والانتقال في نهايات النيرونات› »> وعند النهايات الطرفيةء يحرك النيرونات 
الإرسالية داخل نقاط الالتقاء أو التشابكء وهذه اننيرونات الإرسالية تصل إلى 
واحد أو أكثر (عادة أكثر) من النيرونات العصبية لتواصل خط الاتصال. 

وتفقد خلية النيرون العصبي وظيفتها بالترك أو عدم الإستخدامء الذي 
يحدت نتيجة عدم ممارسة النشاط العقلي لوظائفه» وعندما تموت خلية 
النيرون العصبى فان هذا النيرون يفنى تماما ولا يعود. 

والخلايا العصبية (النيرونات) لا تتجدد أي لا تنقسم» وما يفنى فيها لا 
يعوض» لعدم وجود السنتروسوم أو الجسم المركزي الضروري لهذه العملية. 
وتتميز الألياف العصبية الموجودة فى الأعصاب الطرفية بقدرتها على 
الالتئام» إذا تعرضت للقطع نتيجة إصابةء ويرجع ذلك إلى حكمة الله سبحانه 
وتعالى» في إحاطته الألياف العصبية للأعصاب الطرفية بغشاء من الخلايا 
lنئحيa «Neurolemma‏ يحافظ على حيوتهاء ويقوم بعمل جبيرة تنمو داخلها 
ليفة جديدةء تحمي مكان القطع» بشرط الحفاظ قدر الإمكان على تلامس 
أجزاء العصب المقطوع» حتى تتم عملية الالتئام التي تستغرق شهور! طويلة. 

والتفرعات العصبية أو الزوائد الشجيرية هي أيضا صغيرة نسبيا 
ويصل طولها عموما إلى عدة مثات من الميكرون» والمحور العصبي يختلف 
كتير في طولهء فبعض المحاور العصبية قصيرة إلى حد لا يزيد طولها عن 
عدة مئات من الميكرونات (بعض المحاورالعصبية غير قابلة للتمييز كتلاك 
الموجودة بالعين)ء ولكن محاور النيرونات الحركية تمتد على طول المسافة 

بين الحبل الشوكى»ء وأطراف أصابع اليدين والقدمين» وسبحان الل 
القادر» جلت حكمته» وعظمت صنعته» ولا حول ولا قوة إلا بالله العلي 


العظيم(). 


يعتذر المؤلف عن طول العرض النظري لأليات العلاقة بين البنية العصبية والبنية المعرفية اعتمادا على 
علاقة سيكوفسيولوجيا المخ بميكانيزم التعلم 


TV 
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د صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم سد القضية العاشرة =m‏ 
منطلقاتنا لصعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم 
تقوم رؤيتنا لصعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم على 
المنطلقات التالية: 
أولاً: خصوصية العلاقة بين المخ والسلوك 
بینما قد نکون قادرین على تحديد أو إيجاد بعض الارتباطات بين بعض 
الخضاتكن: التشريخية أو الفسيولوجيةء للفرد وبين أنماط صعوبات التعلم 
لديه» فإن تغيير هذه الطبيعة التشريحية أو الفسيولوجية لذوى صعوبات 
التعلم أو حتى غيرهم من الأقراد» لمساعدتهم على أداء وظائفهم على نحو 
أفضل قد يكون ممكناء في ضوء العلاقة بين البنية العصبية والوظيفة 
المعرفية التي تقوم على تبادل التأثير بينهما. 
ثانياً: التطورات المتنامية التي تم إحرازها في مجال العلوم العصبيةء 
حول التكنيكات التشخيصية› والعلاجية المشتقة في مجال صعوبات التعلم 
وفي هذ الإطار نحن نقيم توجهاتنا في قضية صعوبات التعلم بين 
سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم على الحقائق أو المسلمات التالية: 
-١‏ أن الجهاز العصبي المركزيN€‏ للأطفال مختلف تماما عنه لدى البالغين 
من حیث: الخصائصض السيكوفسيولوجية»› والإمكانات الوظيفية functional‏ 
itiesاcapabi‏ وبالتالي فهو يختلف قي بنيته العصبية كما وكيفا لدى ذوي 
صعوبات التعلم عنه لدى أقرانهم العاديين. 
-٣‏ أن نمو النظام أو الجهاز العصبي لدى الأطفال في حالة نضج منتظم› 
بينما يتصف النظام العصبي للبالغين بما فيه المخ بالثبات أو الاستقرار 
النسبي relatively Static‏ وكلاهما يتأثر في نضجه بكم وكيف الاستتارات 
العقلية المعرفية التي يتعرض لها الفرد خلال سنوات نموه. 
۳- تختلف سیکو فسیو لو جیا المح لذوي صعو بات التعلم قي آلياتها ومعدلهاء 
وكثافتها عنها لدى أقرانهم العاديينء كما تشير لذلك مارجريت كليكمان في 
(Clikeman,M,2003;2005 ;Gazzaniga,M,2002;‏ 
Papanicogaou, A.C,2003)‏ 
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= القضية العاشرة س صصص صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم - 


۳- أن حدوث أي خلل في الجهاز العصبي المركزي للطفل ينعكس تماما في 
قصور أو خلل أو اضطراب نمو الوظائف المعرفية الإدراكية» واللغوية 
والأكاديميةء والمهارات الحركية السلوكيةء بينما ما يصيب مخ البالغ ينصرف 
عموما إلى فقد المهارات أو المعارف السابق اكتسابها . 

-٤‏ أنه خلال العقد الأخير من القرن العشرين» وبالتحديد خلال السنوات 
الخمس الأخيرة منه توصل عدد من المتخصصين في علم النفس العصبي»› 
و الفسيولوجيا العصبيةء إلى معلومات ونتائج تشير إلى: 

أ- وجود فروق دالة بين سيكوفسيولوجيا الأداء المخي للأطفال ذوى 
صعوبات التعلمء وأقرانهم من دوی التحصيل العادي في كفاءة میکانیزم 
التعلم .(19§8 lay «((Lyon;Moats, &Flynn,‏ بسبب ضعف وضالة كم 

پ- ظهور عدد من البطاريات التقويمية التشخيصية لذوي صعوبات 
التعلم» تم تطويرها وتجريبها خلال العقود الاخيرة من القرن العشرين . 
و هذه البطاريات نتناول : 
ب ١‏ -وصف تأثير الإصابات الدماغية أو الخلل الوظيفي ألمخي على مدى 
ب ۲-التمييز بثبات بين الأفراد الذين لديهم إصابات وظيفية» أو خلل مخي 
وظيفي» أو صعوبات تعلم» عن الأفراد العاديين. 
ب ۳-تمییز السلوكيات النوعية المرتبطة بأنماط مختلفة من الأمزاض 
العصبية متل:(الأورام المخية مقابل السكتة الدماغية وإصابات الرأس). 
تالتا: الأسس النظرية والتطبيقية المدعمة لرؤيتنا الحالية 
تزايد عدد الدراسات والبحوث النظرية والتطبيقية التي أجريت في مجال 
سیکوفسیو لو جیا المخ خلال العقد الحالي من هذا القرن»› والمتعلقة بدور 
حول الصعوبات النوعية التي يعانى منها هؤ لاء الأفراد. 

وقد أدى هذا إلى تزايد تطبيق المبادئ النيوروسيكولوجيةء أو النقس 

أنماطهاء النمائية منها والأكاديمية وصعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي. 
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= صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم سسس القضية العاشرة حه 


ويمكن تقرير أن تزايد تطبيق هذه المبادئ يعزى إلى عدد من العواملء منها: 
-١‏ تقديم العلوم العصبية للكثير من الأدوات والإجراءات التكنولوجية 
الجديدة» لفحص الأساليب التي من خلالها ينمو المخ» ويقوم بتجهيز ومعالجة 
المعلومات» والتمييز بين الأفراد وفقا لكفاءتهم في عمليات التجهيز والمعالجة. 
٣-تز‏ اید أعداد الأطفال الذين يصابون بجروح رضتية في المخ والإصابات 
الدماغيةء بالإضافة إلى تحسن أساليب العناية المركزة بالأطفال المولودين 
بأوزان صغيرة»› أقل من المألوف (أقل من ١,٠كجم)ء‏ والذين تشير النتائج 
البحثية إلى معاناتهم من صعوبات ترجع إلى نموهم العصبي. 
٣-تز‏ ايد أساليب الممارسة المهنية القائمة على معرفة جيدة بخصائص النمو 
السوي»وغير السوي للمخ؛ أفرز أساليب تقويمية جديدة لتشخيص الصعوبات 
المعرفية واللغوية والإدراكية والأكاديمية والمهارية. 
٤-نمو‏ الوعي بأن صعوبات التعلم التي ثرى في مقاعد الدراسة مثل 
"الديسلكسيا" أو عسر القراءة وقصور الانتباه» مع فرط النشاط"' ترجع إلى 
فروق عصبية في بنية المخ» والوظائف المسئولة عن تجهيز ومعالجة اللغةء 
واليقظة العقليةء والأنشطة المهارية ومستويات وآليات الاستثارة [aكئuهإa‏ 
(Duane,1986; Rourke, et al, 1986) levels‏ 
بنجاح في تشخيص صعوبات التعلمء والمشكلات النفس عصبية الأخرى متل: 
Halstead-Retain Neuropsychological Test Batteries Luria -‏ 
Nebraska Neuropsychological Test Batteries.‏ 
Kaufman Assessment Battery for Children K. ABC.‏ 
وقد توصل هؤلاء إلى تقرير أن هذا المدخل تتوفر له إيجابيات» إذا ما قورن 
بغیره من المداخل الأخرى» حيث يمكن للتقارير الإكلينيكية المتعلقة بذوي 
صعوبات التعلم» أن تكون أكثر فعالية إذا توفرت لها المحددات التالية: 
-١‏ أن تنطوي الإجراءات التقويمية على أهداف محددة» ومقاييس كمية مقننة 
لتر اكيب القدرة النيوروسيكولوجية النفس عصبية للفرد ذي صعوبات التعلم. 
(Reitan& Wolfson, 1985 ;Rourke,1981;Rourke, et al, 1986)‏ 
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القضية العاشرة س صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم > 


- أن تكون المهام التقويمية والأدوات المستخدمة فيها قائمة على مقاييس 
صادقة وثابتة بالنسية للخلل المخي الوظيفي› ولا تستجيب لتأثيرات السن»› و لا 
التعليم. (1977 (Finlayson, et al,‏ 

٤‏ أن تكون عينة مهام التقويم ذات مدی واسع للأنشطة التي تشمل القدرة 
العقلية العامة والقدرة علی الاحتفاظ بالمعلومات اللفظية و غير اللفظيةء 
والقدرات الحركية و النفس حركية» والوظائف الحاسية والإدراكيةء ومهارات: 
استفبال اللحة والتعبير»› والاحتفاظ» والاستدلال التحليلي› ودواقع الشخصية 
والسلوك والانفعال لذوي صعوبات التعلم )1985 (Reitan and Wolfson,‏ 


رابعاً: المحددات النمائية والعصبية المدعمة لرؤيتنا الحالية 

تدعم المحددات النمائية والعصبية لسيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم لدى 
ذوي صعوبات التعلم الافتراضات التي نقيم عليها رؤينتا الحالية من حيث: 
سيكوفسيولوجية كمية وكيفية تختلف عن النمو غير السوي لها من حيث 
الأبنية والتراكيب والوظائف. 

. يمكن التمييز بين الخصائص الكمية والكيفيةء والأبنية أو التراكيب 
السيكوفسيولوجية الخاصة بالنمو السوي» وبين تلك الخاصة بالنمو غير 
السوي باستخدام بطاريات الاختبارات النفس عصبية أو السيكوفسيولوجية. 

. يمكن عمل استبصارات جيدة حول خصوصية العلاقة بين 
سيكوفسيولوجية المخ وميكانيزم التعلم المنتجة أى العلاقة للسلوك» أو عمل 
ارتباطات بين أنماط معينة من الصعوبات أو المشكلات» وبين تأثير هذه 
الصعوبات على الوظائف العصبية السيكوفسيولوجية المخية المرتبطة. 

.٤‏ حدوٿ أي خلل أو قصور أو اضطراب في علاقة سيكوفسيولوجية 
المخ بميكانيزم التعلم لدى الطفلء ينعكس تماما على تعلمه» حيث يؤدى إلى 
قصور أو خلل أو اضطراب في الوظائف المعرفيةء والإدراكيةء واللغوية 
والأكاديميةء والمهارات السلوكية للطفل» ومن ثم ينشاً عنها صعوبات التعلم. 

ومن ثم فإن النمو غيرالسوي القائم على علاقة غير سوية بين 
سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم هو الأساس الذي ينسب إليه مختلف 
أنماط التعلم وصعوباته بالنسبة للأطفال ذوى صعوبات التعلمء أو الذين 
يعانون من أية أنماط أخرى من الإضطرابات. 
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فة و ر وا ا ا ا < كك الق العادرة .ج 
المباد ئ السيكوفسيولوجية للتعلم وتطبيقاتها على صعوبات التعلم 


اتجهت التعريفات المعاصرة للتعلم من وجهة النظر السيكوفسيولوجية 
إلى ربط حدوث التعلم بالمخ Bra‏ كتكوین فسيولوجي» والعقل M114‏ 

ومن المسلم به أن نشاط المخ لا يقتصر على النواحي المعرفية أو 
الأكاديمية والمهارية وإنما يشمل كافة الجوانب الانفعالية والدافعية»ء ومن تم 
فان هذه الجوانب على تعقدها وتنوعهاء تأخذ مكانها خلال عمليات النشاط 
العقلي المعرفي» بما تنطوي عليه من آليات للتعلمء ونظم عمل الذاكرة. 

ولا شك أن قهم هذه المحددات وإعمالها في التعلم والتدريس لدى 


الطلاب العاديين بصورة عامة» و ذوي صعوبات التعلم بو جه خاص» یتطلب 


تحولا جوهريا Ma0۲ S11‏ في تعريفنا للتعلم وقياسنا لهء وتقديرنا لمدى 
تحققه داخل الفصول المدرسية»ء أو في أي بيئة تعليمية كما أشرنا سابقاً. 
وفي هذا الإطار نقدم على الصفحات التالية عددا من المبادئ الأساسية 
التي تحكم العلاقة بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم من المنظور 
البنائي السيكوقسيولوجي. 
والمبادئ التي تحكم سيكوفسيولوجيا تجهيز ومعالجة المعلومات داخل 
المخ وعلاقتها بميكانيزم التعلم وعملياتهء تمثل أسسا لنظرية عامة ذات جذور 
عصبية» وعلى الرغم من جذورها العصبيةء إلا أنها ذات تطبيقات معرفية 
وتربوية مهمة في مجالات التعلم والتذكروالتفكير وحل المشكلات» من حيت: 
ه أنها تتطلب إعادة النظر قي كل من أساليب التدريس والتعلمء 
وتجاوز الأطر أو النماذج التقليدية لهما. 
ه أنها تتطلب تحديد واختيار البرامج والأساليب الملائمة للأسس التي 
تحكم علاقة سيكوفسيولوجيا المخ بميكانيزم التعلم عصبياً ومعرفياً. 
ومن هذه المبادئ: 
المبدأ الأول : المخ هو معالج تزامني موازي 
The brain is a parallel simultaneously processor‏ 
يشير هذا المبداً إلى قدرة المخ على تجهيز ومعالجة المدخلات المعرفية 
والحياتية المتعلقة بالعديد من الأشياء والمهام في وقت واحد بالتزامن 


ا ا ت TVo‏ 
هه »ص جص جج ړا 


ك القضية العاشرة 


صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ ومیكانيزم التعلہ س 


القائم على التوازي والتتابع» (1,1987ءطهS)‏ من حيث المعارف والأفكار 
والانفعالات والتخيلات والميول والاستعدادات وغيرهاء فهي تعالج تزامنيا 
وبالتفاعل مع غيرها في أطر من السياقات المعرفية والاجتماعية والتقافية. 
التطبيقات التربوية لهذا المبدأ على ذوي صعوبات التعلم 

.١‏ التدريس الفعال هو الذي يقوم على استثارة وتفعيل ما لدى المتعلم من 
بناء معرفي تراكمي آیا كانت طبیعته ومکوناته» أفقیا ورأسیاء ومن ثم يتعین 
أن يستتير أو يفعل التعلم:اقتناء المعرفةء واكتسابهاء وتمتلهاء وتفعيلها 
بالتولیف› والاشنقاق› والتولید والتوظيف»› بالتو ازي والتتابع والتكامل . 

۲. التدريس الفعال يفعل خبرات و استعدادات وقدرات المتعلم مع 
خصائص المعالجة التز امنية والتتابعية للمخ» بحيیث يصبح المخ نشطاً 
وايجابياء ومستتارآً عند المستو ى الأمتل للاستتارة. 

۳. لا توجد طريقة أو تكنيكا واحدا يمكن أن يكون ملائما لتفعيل أو 
تعظیم أو تنشيط أو إثراء أو ننوع الخصائص المختلفة المتباينة للمخء سو ی 
الاستثارة العقلية المعرفية الهادفة لميكانيزم التعلم» التي تستجيب لطبيعة 
التكوين العقلي المعرفي للمتعلم وحاجاته النفسية والاجتماعيةء والانفعالية. 
المبدأً الثاني: يستثير التنشيط العقلي المعرقي القائم على ميكانيزم التعلم 
كامل الطاقة السيكوفسيولوجية للمخ 

يعمل المخ كعضو فسيولوجي وظيفيا وفقا للأسس النمائية السيكو 
فسيولوجية لميكانيزم التعلم الذي يتأثر بالمحددات التالية: 
کم ونوع الاستثارات المعرفية و اکتساب الخبرات الحياتيةء وهذا بدور ه 

. تؤتر الضغوط والتهديدات أو الإحباطات سلباء وعلى نحو مختلف 
عن السلام أو الأمن النفسي» والتحدي» والسعادة» والدعم التي توثر إيجابا 
على كفاءة عمل سيكو فسيولوجيا الئمخ )1987 „(Ornstein & Sobel,‏ 

۳. على هذا تتأثر سيكوفسيولوجيا المخ بالخبرات المدرسية أو الحياتية 
الإيجابية والسلبيةء وما يواجهه الطالب من ردود أفعال إيجابية أو سلبية 
اعتماداً علی تفعیل میکانیزم التعلم. ۰ 
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= صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم س القضية العاشرة = 
التطبيقات التربوية للمبدأ على ذوي صعوبات التعلم 

قدراتنا على التعلم» وعلى ذلك تؤتر الديناميات السلبية والإيجابية التي 
يتعرض لها ذوو صعوبات التعلم على كفاءة تعلمهم» ومن ثم على مستوی 
أداءاتهم المعرفية والأكاديمية والمهارية. 

۲. معالحة الضغوطارعصmءعanaص‏ ssعStr»‏ التغذية» التمارين 
الرياضية»› والراحة أو الاسترخاءء والتعزيزات الإيجابيةء وباقي العوامل 
المؤثرة على السلوك الاجتماعي والانفعالي لذوي صعوبات التعلم» تؤثر 
بصورة مباشرة وغير مباشرة على كفاءة التعلم لديهم. 

۳. تتأثر سيكوفسيولوجيا المخ بمستوى ومحتوى والاستتارات العقلية 
المعرفية المستخدمة من خلال میکانیزم التعلم› وعلی ذلك› فان تقويم مدی 
تعلم الطفل» أو تحصيله»ء أو ذكائه اعتمادا على العمر الزمني فقطء دون 
طبيعة هذه الاستثارات» يعد غير ملائم» فضلا عن أنه غير كاف. 


المبدأً الثالث: المخ باحث عن المعنى الوظيفي للمعارف المكتسبة التي 
تمثل حاجة حياتية تقوم على التفاعل الإيجابي مع البيئة. 
يشير هذا المبدا إلى أن البحث عن معنى وقيمة للخبرات والمعارف التي 
بها الفزدء وتر ظفها بيا هو تو جه خياتي» وان افخ م ا 
المخ الإنساني» فالمخ بحاجة إلى التفاعل الإيجابي مع ما هو مألوف» إلى 
جانب البحث تزامنيا عن المثيرات الجديدةء غير المألوفة والاستجابة لها. 
التطبيقات التربوية للمبدأ على ذوي صعوبات التعلم 
.١‏ يبحث المتعلمون عن المعنى الوظيفي لما يتعلمون» بحيث يمكن 
تقرير أن المعنى الوظيفي للخبرات والمعارف المتعلمة من خلال النشاط 
العقلي المعرفي› هي وظيفة طبيعية وحياتية للمخ الإتنساني› ومن ثم یجب أن 
يجد ذوو صعوبات التعلم معنى وظيفي وحياتي لما يتعلمون . 
۲. أن هذه الوظيفة قد تأخذ مسارات معينة» لكنها لا تتوقف» تدعمها 
الممارسات الإيجابيةء وتطمسها الممارسات السلبية. 
۳. يجب أن تنطوي بيئة التعلم على عدة خصائص» هي: الإيجابية 
والاستثارية»ءوالمألوفيةء والدعم والتعزيز والارتباط بالواقع الحياتي. 
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= القضية العاشرة مستت صعوبات التعلم بين سيكوقسيولوجيا المخ وميكانيزم التعله = 


٤‏ . يجب أن تکون بيئة تعلم ذوي صعو بات التعلم› متجددة وممتعة 
ومشبعة لحب الاستطلاع لديهم» ومتوافقة مع حاجاتهم الباحثة عن الإشباع. 
.٥‏ يجب أن تكون الدروس أو المحاضرات بصورة عامة: 
أً- مثيرة وذات معنى»ء وباعثة على توسيع خيارات الطلاب ذوي 
ب- قريبة أو عاكسة تماما لمواقف الحياة الطبيعية الو اقعية ع1ا وع 


المبدأ الرابع: المخ معالج توليفي واشتقاقي للمعنى خلال النمذجة المعرفية. 

ويقصد بالنمذجة هنا تصنيف وتنظيم المعلومات وفقا لنماذج تصنيفية 
(هرميةء وشبكية» ومصفوفية)ء اعتمادا على المعاني المتضمنة فيهاء فالمخ: 

.١‏ يعمل كفنان من ناحيةء وكعالم من ناحية أخرى. 

. يميز و يدرك ويفهم النماذج أو التصنيفات المستدخلة والمشنقة. 

۳. يستقبل ويولد أو يعمم هذه النماذج والتصنيفات» ويقاوم استقبال 

وإدراك واستيعاب النماذج أو التصنيفات أو المعلومات عديمة المعنىء 

ونحن نقصد بالمعلومات عديمة المعنى هناء وحدات المعلومات المعزولة 

التي لا ترتبط؛ أو تتكامل» أو تتسق» أو تنتظم» مع ما لدى الفرد من بناء 

معرفي قائم على معلومات ذات معنی. 
التطبيقات التربوية للمبدأ على ذوي صعوبات التعلم 

.١‏ ذوو صعوبات التعلم قابلون للتعلم من خلال النمذجة أو المحاكاةت 
ويستوعبون ويبتكرون أو يولدون المعاني بصورة أو بأخرى» و يمكننا أن 
نؤثر على توجهاتهم» في الحفظ والتعلم والتفكير وحل المشكلات من خلال 
الاستثارة المستمرة الموجهة لميكانيزم التعلم . 

. العملية المثلى لدعم التعلم هي استثارة المخ بما يمكنه من استخلاص 
التصنيفات أو النماذج» أكثر مما نفرض عليه تصنيفات أو نماذج معينة لها. 

۳. لكي يكون التدريس فعالا ومنتجاء يجب تشجيع ذوي صعوبات التعلم 
على اكتساب وابتكار تصنيفات للمعلومات» تقوم على معاني ذاتية لديهمء 
يكتسبو ها على نحو ذاتي» يرتبط بالحياة خار ج الفصل المدرسي. 

.٤‏ يجب أن تكون الخبرات التعليمية المقدمة لذوي صعوبات التعلم 
مرتبطة بالواقع الحياتي المعاش كما يدركة المتعلم» لا كما يدركه المعلم. 
TVA‏ 


صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم القضية العاشرة = 


المبدأ الخامس: توثر العواطف والانفعالات والدوافع الإيجابية على تفعيل 
ميكانيزم التعلم» وعلى تمتل المخ للمعاني سیکو فسیولوجياً. چ i101s)ا0صۉص£E‏ 
.the heart of meaningful learning‏ ومعنى ذلك أن 

التعلم عملية معلرفية ذات أبعاد وجدانية ودافعيةء حيث يتعلم ذوو 
صعوبات التعلم موجهين في تعلمهم بعواطفهم» وانفعالاتهم ودوافعهم» 
وحالاتهم العقليةء المنشئة لتوقعاتهم وتحيزاتهم الشخصيةء وتقديرهم لذواتهم» 
وحاجاتهم» وتفاعلاتهم الاجتماعية. 

ومن ثم لا يمكن فصل المعرفة عن العواطف أو الانفعالات أو 
الوجدان«Lakoff,1987(‏ .)1987 Mcguiness& (Ornstein & Sobel,‏ 
Halgren et al.,1983)‏ ;ibram,180اP.‏ فالعواطف تلعب دورآ محوریاً 
في كفاءة عمل ميكانيزم التعلم» والذاكرة» فهي: 

۰ تيسر تسكين واسترجاع المعلومات )1988 «(Rosenfiedl,‏ 

ه تعمل عند جميع المستويات» والحالات وهي متقلبة كالطقس» 

٠‏ ذات تأثير بالغ على الكفاءة المعرفية للفرد. 
التطبيقات التربوية للمبدأ على ذوي صعوبات التعلم 

.١‏ يجب على المعلمين والمربين عموما أن يدركوا أن مشاعر الطلاب 
ذوي صعوبات التعلم واتجاهاتهم هي بالضرورة مستدخلة في الموقف 
التعليمي» ومن تم فهي محددة لكفاءة التعلم لديهم. 

۲. لا يمكن فصل البنية العصبية عن البنية المعرفية ولا المجال المعرفي 
عن المجال الوجداني للطلاب ذوي شن ات له 1ا نت ايكون العا 
النفسي الاجتماعي الوجداني في كل من المدرسة والفصل مدعما ومعززاً 
لاستجابات هؤلاء الطلاب» من خلال استخدام استراتيجيات تقوم على تفعيل 
وتقدير الجوانب الوجدانية بينهم وبين المعلمين. 

۳. تؤثر اتجاهات الطلاب ذوي صعوبات التعلم نحو أساتذتهم والمواد 
العلمية التي يقدمونها على استيعابهم لها وتحصيلهم الدراسي فيهاء وعلى ذلك 
يتعين إشاعة روح الاحترام والفهم المتبادل بين الأساتذة وهؤلاء الطلاب» من 
خلال تقدیم المساعدة» والعمل على حل مشكلاتهم» وتقديم الدعم والتشجيع 
للاستجابات التي تصدر عنهم دون إخلال بالأسس الموضوعية التي تقوم 
عليها عمليات تقويم أعمالهم. 

۳7۹ 


القضية العاشرة س صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم e‏ 


الخلاصة 

* يقصد بسيكوفسيولوجيا المخ التأثير التبادل بين البنية العصبية 
الفسيولوجية لاليات عمل المخ من ناحيةء والبنية المعرفية والانفعالية 
والمهارية كنواتج سيكولوجية متفاعلة مع هذه الآليات من ناحية أخرى. 

# يقوم المنظور البنائي للأسس العصبية للنمو العقلي المعرفي على 
افتراض اساسي مؤداه أن العلاقة بين البنية ٥)0۸‏ نومع والوظيفة 
صەuneti؟‏ هي علاقة تأثير وتأثر»› ومن ثم فالتغيرات التي تحدث في البنية 
العصبية المواكبة للنمو العقلي المعرقي تقف خلف التغير في الوظيفة 
المعرفية » كما أن الوظيفة المعرفية المكتسبة الناتجة عن التفاعل مع البيئة 
من خلال ميكانيزم التعلم تقف خلف البنية العصبية لسيكوفسيولوجيا المخ. 

# لا يمكن الفصل بين النضج البيولوجي للمخ كتكوين فسيولوجي› 
والنمو المعرفي للعقل كتكوين سيكولوجي» فكلاهما وجهان لنفس العملة 
فالنضج البيولوجي والفسيولوجي والعصبي للمخ يتم من خلال التعلم الذي 
يحدث خلال النضج البيولوجي والسيكوفسيولوجي للمخ. 

# انصب الاهتمام الأكبر للتطورات المعاصرة لعلم الأعصاب» وعلم 
النفس المعرفي المعاصرين» بالدرجة الأولى على البحت في: العلاقات القائمة 
بين التراكيب البنائية للجهاز العصبي المركزي من ناحيةء وما ينتج عن هذه 
التراكيب البنائية من وظائف عقلية معرفية ونواتجها العقلية المعرفية 
وغيرها من المهارات الأكاديميةء والحياتية من ناحية أخرى. 

٭ يطلق على عملية(الاستثارة المتبادلة للتراكيب البنائية للمخ) بميكانزم 
التعلم Learning Mechanism‏ أو الأثر العصبي للاكتساب Acquisition‏ 
ععز۷عD»‏ ويشير هذان المفهومان إلى مجموعة من العمليات كعووععهإ" 
والأبنية أو التراكيب ءعإںاعد)S‏ التي تنقل أو تحول ۳إ0ئصه) أو تتمتل 
representative‏ المدخلات المعرفية أو المهارية أو الخبرات البيئيةء لتشكل 
من خلالها كفايات معرفية وأداءات سلوكية أكثر نضجا ونموا وتطورا. 

* التعلم من وجهة النظر السيكوفسيولوجية يحدث تغيرات جوهرية غير 
مرئية ماibئز۷"زء‏ لكنها قابلة للقياس في كل من الأبنية أو التراكيب 
gİ Software alربllو Hardware‏ سیکوفسیولو جیا عمل المخ كما تبدو 
في النشاط العقلي المعرفي. 
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ك صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم سس القضية العاشرة -ِ 


* نحن نقيم تفسيرنا لصعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ» 
وميكانيزم التعلم على عدد من الافتراضات منها ما يلي: 
4 أن المخ لا ينمو أو يتشكل بمعزل عن التعلم القائم على الاستثارات 
البيئية العقلية المعرفيةء والاجتماعية التفاعليةء والدافعية الانفعاليةء بمعنى أن 
المخ هو وعاء التعلم من ناحيةء ونموه بنائيا هو نتاج التعلم من ناحية أخرى. 
۲. اتجهت التعريفات المعاصرة للتعلم إلى ربط حدوث التعلم بالاستثارة 
المتبادلة عصبيا بين المخ 8۲1١‏ كتكوين فسيولوجي» ومعرفيا بين العقل 
4 کتکوین سیکو لوجي . 
۳. تتبادل التراكيب أو الأبنية العصبية sعءوععهإم‏ [إاعم والتغيرات 
فی التمثيلات المعرفية 121 10)ة)"عesاrep cognitive‏ المصاحبة لها 
علاقات التأثير والتأثر» وعلى نحو خاص في نمو التفرعات العصبية 
sعndritعل‏ المصاحبة من حيث العدد والكثافةء التي تحقق متطلبات التغيرات 
المعرفية لميكانيزم التعلم» والاستثارات العقلية المعرفية المتعلقة بها. 
٤‏ تنمو هذه التفرعات» وتنقسم تحت تأثير الاستثارات البيئية التفاعلية 
القائمة على التعلم المنشئ لتغيرات فسيولوجية عصبية تطابق الأداءات أو 
المعرفيةء أو بنية التمثيلات العقلية المعرفية المترتبة على هذه التغيرات. 
ه. اللتعلم هو الموجه لنمو المخ وتشكيله من حيث العمق والمساحة 
والكثافة» ومن تم فإن أى انحرافات في الخصائص النمائيةء التركيبية أو 
البنائيةء والوظيفيةء تكون نتاجا لكم وكيف الاستثارت العقلية والمعرفية 
والمهارية والاجتماعية والانفعالية والدافعية القائمة على ميكانيزم التعلم. 
. ذوو صعوبات التعلم أقل تعرضا للاستثارات العقلية المعرفية النشطة 
المستدخلة منها والمشتقة لأسباب متعددة ومتشعبةء ومن ثم تؤدي ضالة هذه 
الاستثارات» إلى ضاآلة استيعاب مدخلات التعلم. 
۷ تختلف البنى أو التراكيب العصبية» ومن ثم وظائفها المعرفية 
المصاحبة للتغيرات في البنية المعرفية لدى ذوي صعوبات التعلم» النمائية 
والأكاديميةء وكذا صعوبات السلوك الاجتماعي والانفعالي. 
۸. تغيرات الأبنية العصبية التي تنشىء تغيرات في التمثيلات المعرفية 
representational‏ nitiveعcog‏ ذات طبیعة بنائية بيولوجية المنشأء كما أنها 
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= القضية العاشرة صصص صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم سد 
أنها ذات طبيعة مكتسبة بيئية المنشأء ومن ثم فهي تتوقف في بعدها البيئى 
على كم وكيف الاستثارات العقلية المعرفية التي تستثيرها مدخلات التعلم. 

۹ مع ن نمو قشر ة الدماغ أو القشرة المخية cortical‏ يڊدو محدودا 
خلال العامين الأوليين من حياة الفردء فإن هذا النمو يكون انتشاريا وشاملا 
extensive‏ وممتداً dع0"gا0ام‏ وتقدمیا أو تتابعیا ع۲e51۷ع۲0ام‏ ودینامیاً 
ءاصةمر خلال المراحل النمائية اللاحقةء لكنه يتأثر في مساحته وكثافته 
وعمقه بكم وكيف الاستثارات العقلية المعرفية من خلال ميكانيزم التعلم. 

٠‏ ينمو المخ ويتطور بنائيا وتركيبيا من حيث الكم والكيف مع تزايد 
تعرض الطفل للاستثارات العقلية المعرفية النشطة من خلال ميكانيزم التعلم 
علي مدی سنوات قابلية هذه المكوناات البنائية للنمو. 

.1١‏ الاستتارات المستدخلة بيئيا من خلال التعلمء تؤسس لإنشاء وبناء 
مجموعة من التكوينات العصبية الجديدة» التي تعكس نوع من التعلم البنائي 
constructive learning‏ الذي يدعم العلاقة التبادلية بين بنائيةء ووظيفية 
المخ کتکوين فسيولوجي» والعقل کتکوين سيکولوجي. 

۲ تتضاءل هذه التكوينات الحعصبية لدى ذوي صعوبات التعلم مقارنة بها 
لدی قر انهم العاديين نتيجة ضعف وتضاؤل الاستثارات العقلية المعرفية لديهم 
يسبب ضآلة استثارتهم لميكانيزم التعلم. 

۳. إذا كان التعلم هو الموجه للمخ بنائيا من حيث المساحة والعمق» فهل 
يمكن افتراض أن صعوبات التعلم تعزى إلىقصور البنية المعرفية لذوي 
صعو بات التعلم من نأاحيةء وقصور استثاأرة میکانیزم التعلم لديهم 
لسيكوفسيولوجيا المخ من ناحية أخرى؟ 

Neurocognitive researchıرعagرıill ان الدراسات والبحوث‎ .٤ 
تؤكد على العلاقة الوظيفية بين العقل والمخ» وخاصة أنماط الاستثارة المخية‎ 
المنتجة أو المنشئة لمختلف النواتج السلوكية والمعرفية والانفعالية على‎ 
التكامل القائم بين البنية العصبية والبنية المعرفية من خلال ميكانيزم التعلم.‎ 
ما يؤکده 1995,عإعط«عء۴1 من أنه لا توجد وظيفة عقلية دون‎ .٥ 
There is no mental function without D411 سياق مخي واجتماعي‎ 
and social context (p1571). 
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ك صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم سسس القضية العاشرة = 


.٠‏ تحدث المحددات البيئية تحولات نمائية في اتجاه مجال الاستثارة من 
خلال ميكانيزم التعلم - في ظل الكشف و التشخيص المبكرين عنها - تحت 
تأثیر کم وکیف الاستثارات العقلية النشطة المستمرة» حتى تتكون أو تتعدل 
البنية العصبية المواكبة لنمط ونوع ومجال هذه الاستثارات المعرفية. 

٭ یمکن رصد التغيرات البنائية أو التركيبية للنيرونات الحعصبية 
المصاحبة للوظائف أو الأداءات المعرفية المعبر عنها بميكانيزم التعلم أو 
الاكتساب من خلال تلاثة مقاييس»› هي : 

ه عدد نقاط التشابك العصبي Synaptic 1U mbes‏ . 

د عدد التشكلات أو التفر غات الئعصبية Dendrite urbanization‏ 

د عدد تشكلات المحاور العصبية Axonal a15011Z410۸‏ 


# المبادئ التي تحكم سيكوفسيولوجيا وعلاقتها بمیکانيزم التعلم 
وعملیاتهء تمثل أسسا لنظرية عامة ذات جذور عصبية ذات تطبيقات معرفية 
وتربوية مهمة في مجالات التعلم والتذكروالتفكير وحل المشكلات. 

ومن هذه المبادئ 

المبدأ الأول : المخ هو معالج تزامني موازي 

يشير هذا المبدأ إلى قدرة المخ على تجهيز ومعالجة العديد من 
المدخلات والمهام في وقت واحد» بالتزامن القائم على التوازي والتتابع» من 
حيث الأفكار والانفعالات والتخيل والميول والاستعدادات وغيرهاء فهي تعالج 
تز امنيا بالتفاعل مع غيرها في إطار من السياقات العامة للمعارف. 
« المبداً الثاني: يستثير التنشيط العقلي المعرفي كامل الطاقة الفسيولوجية 
للمخ» ومعنى ذلك: أن المخ كعضو فسيولوجي ينمو ويعمل وظيفيا وفقا 
للقواعد أو الأسس الفسيولوجية» من خلال كون التعلم ميكانيزم طبيعي 
كالتنفس» لكنه يخضع لعدد من المحددات التفاعلية. 
« المبداً الثالث: المخ باحث عن المعنى الوظيفي للخبرات والمعارف 
التي تمثل حاجة حياتية تقوم على التفاعل الإيجابي مع البيئة. 

يشير هذا المبدا إلى أن البحث عن معنى وقيمة للخبرات والمعارف التي 
يكتسبها الفردء وتوظيفها بيئيا هو توجه حياتي» وأنه أساس انفعالي مهم لنشاط 
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= القضية العاشرة س صعوبات التعلم بين سيكوفسيولوجيا المخ وميكانيزم التعلم ت 
المخ الإنسانيء فالمخ بحاجة إلى التفاعل الإيجابي مع ما هو مألوف» إلى 
جانب البحث تزامنيا عن المتيرات الجديدة غير المألوفة والاستجابة لها. 

« المبدأً الرابع: المخ معالج للمعنى من خلال نمذجة التمثيل المعرفي 
للمعانى. ويقصد بالنمذجة هنا تصنيیف وتنظيم المعلومات وفقا لنماذج 
تصنيفية (هرمية أو شجرية» وشبكية»› ومصفوفية)» اعتمادآ على معانيها. 

* المبدأً الخامس: توؤّثر العواطف والاتفعالات والدوافع على تمتيل المخ 
للمعاني. ومعنی ذلك أن التعلم لیس عملية بسيطة» ويتعلم ڏوو صعوبات 
التعلم موجهين في تعلمهم بعو اطفهم» وانفعالاتهم ودو افعهم» وحالاتهم العقليةء 
المنشئة لتو قعاتهم وتحيز اتهم الشخصية وتقدير هم لذو اتهم› وحاجاتهم»› 
وتفاعلهم الاجتماعي . 


TAS 


المراجع 


المراجع 
أولا : المراجع العربية 
2 ألان کامحي» هيو ڪاٽتس (۱۹۹۸) صعوبات القراءة ( منظور لغوي 
تطوري ) ترجمة: حمدان على نصر»ء شفيق فلاح علاونة" المركز العربي للتعريب 
والترجمة والتاليف»المنظمة العربية للتربية والثقاغة والعلوم» دمشق» سوريا. 
التعلم وذوي التفريط التحصيلي من تلاميذ المرحلة الابتدائية". رسالة ماجستیر غير 
منشورة» برنامج صعوبات التعلم» جامعة الخليج العربي» مملكة البحرين. 
الأخطاء الشائعة لدى ذوي صعوبات تعلم الرياضيات من تلاميذ المرحلة بالمملكة 
العربية السعودية" رسالة ماجستير غير منشورة برنامج صعوبات التعلم› جامعة 
الخليج العربي» مملكة البحرين. 
٤‏ فتحي مصطفى الزيات " أثر إدمان الأطفال للتليفزيون على نموهم العقلي 
المعرفي" مؤتمر دور تربية الطفل في الإصلاح الحضاري»› القاهرة مركز در اسات 
الطفولة جامعة عين شمس»› ۰۰١‏ 
°. فتحي مصطفى الزيات " الأسس المعرفية للتكوين العقلي وتجهيز 
المعلومات" سلسلة علم النفس المعرفي )۱( الطبعة الاولسى دار الوقاأء ¢ 
المتنصورة ٥م‏ . 
8 فتحي مصطفى الزيات " الأسس المعرفية للتكوين العقلي وتجهيز 
المعلومات" سلسلة علم النقفس المعرفي )۱( الطبعة التانيةء القاهرة » دار النشر 
للجامعات » ١١٠٣م‏ . 
۷. فتحي مصطفى الزيات "البنية العاملية للكفاءة الذاتية الأكاديمية ومحدداتها" 
القاهرة› المؤتمر الدو السادس»› مركز الإرشاد النة ۽ تربية عین شمس -۱١(‏ 
۲) نوفمبر»› .1۹۹٩‏ 
۸. فتحي مصطفى الزيات " العلاقة بين البنية المعرفية والاستراتيجيات 
المعرفية " محاضرة ألقيت ة سيمينار 5 النفس» كلية التربية جامعة 
المنصورة › ديسمبر م 
الإنجاز لدى عينة من طلاب جامعتي المنصورة وأم القرى " دراسة تحليلية - 
المؤتمر السادس النقس»› الجمعية المصرية للدراسات النفسية ٠‏ يناير ۰م . 
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المراجع 


٠‏ فتحي مصطفى الزيات " المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم : قضايا 
التعريف والكشف والتشخيص ٠‏ المؤتمر السنوي لكلية التربية - جامعة المنصورة 
: نحو رعاية نفسية وتربوية أفضل لذوي الاحتياجات الخاصة ء٤‏ - 
۰/٤‏ ۰. 

.١‏ فتحي مصطفى الزيات " النواتج المعرفية لطلاب الجامعة بين ضعف 
المدخلات وسوء التمثيل المعرفي للمعلومات" المؤتمر السنوي لكلية التربية جامعة 
E‏ 
AA NS a ya .۲‏ 
المرتبطة بأسلوبي الاندفاع / التروي › الاعتماد / الاستقلال عن المجال لدى طلاب 
الجامعة . مجلة كلية التربية بدمياط › جامعة المنصورة ›» ٩1۹۸م‏ . 

۳. فتحي مصطفى الزيات " دافعية الإنجاز والانتماء لدى ذوي الإفراط 
والتفريط التحصيلي من طلاب المرحلة الثانوية "مركز البحوث التربوية والنفسية › 
جامعة أم القری)۱۹۸۹/ ٤١۹‏ العدد © . 

.٤‏ فتحي مصطفى الزيات " دراسة تحليلية لأبعاد مفهوم الذات في علاقشه 
بالتحصيل الدراسي لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية " مجلة كلية التربية جامعة 
المنصورة -الجزء السادس › العدد ۳»> ٦1۹۸م‏ . 

.٥‏ قفتحي مصطفى الزيات ت " دراسة لبعض الخصائص الانفعالية لدى ذوي 
صعوبات التعلم من تلاميذ المرحلة الابتدائية " مجلة جامعة أم القرى للبحوث 
العلمية › العدد الثاني »› 1۹۸۹م . 

.١‏ فتحي مصطفى الزيات " سيكولوجية التعلم بين المنظور الارتباطي 
والمتظور المعرفي DS‏ 
الثانية - القاهرة ٤٠٠م‏ . 

ag ۷‏ ت " صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية 
"القاهرةء المؤتمر الدولى السابع» مركز الإرشاد النفسي بجامعة عين شمس -٥(‏ 
۷ ° 

۸. فتحي مصطفى الزيات " علم النفس المعرفي» الجزء الأول: دراسات 
وبحوث» سلسلة علم النفس المعرفي(ء١)‏ القاهرة › دار. النشر للجامعات» الطبعة 
الأولى)٠١٠٠٠‏ . 
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المراجع 


۹. فتحي مصطفى الزيات " علم النفس المعرفي› الجزء التاني: مداخل 
ونماذج ونظريات سلسلة علم النقفس المعرفي(٦)القاهرةء‏ دار النشسر للجامعات› 
الطبعة الأولى»٠٠٠۲‏ . 

۰ فتحي مصطفى الزيات " عوامل ضعف التحصيل الأكاديمي كما يدركها 
طلاب الجامعة"مجلة كلية التربية جامعة المنصورة الجز ء التانيء العمدد ١٠١‏ 
آکتوبر» ۱۹۹۰م. 

.۲١‏ فتحي مصطفى الزيات " مدخل معرفي مقترح لتفسير صععوبات التعلم" 
القاهرة › المؤتمر الدولي الخامس > مركز الإرشاد النفسيى > كلية التربية بجامعة 
عین شمس )۳-۱( دیسمبر ›» ۱۹۹۸. 

.۲١‏ فتحي مصطفى الزيات "' مصداقية النموذج المعرفي التوليدي ااي 
للابتكارية " المؤتمر الثانى عشر التفشن ناموط تاره 1۹۹٩‏ : 
رسالة ١‏ لخليج؛ العدد .۱۹۹٩۹۰ ٦٩‏ 

۳. فتحي مصطفى الزيات "الأسس البيولوجية والنفسية لانشاط العقلي 
المعرفي'سلسلة علم النفس المعرفي(۳) القاهرةء دار النشر للجامعات ۱۹۹۸ أ. 

A -‏ فتحي مصطفی الزيات "التفكير الإبداعي" للمركز القوي للامتحانات 
و التقويم› القاهرة ۰ 

.o‏ فتحي مصطفی الزيات "المتفوقون عقلیا ڏوو صعو بات التعلم : قضايا 
التعريف و التشخيص والعلاج'سلسلة علم النفس المعرفي› (العدد ۷)»› القاهرةء دار 
النشر للجامعات ٬الطبعة‏ الأولى» .٠٠٠۲‏ 

۹ فتحي مصطفی الزيات "'صعوبات التعلم الاأسس النظرية والتشخيصية 
والعلاجية"سلسلة علم النقبن المعرفي (٤)القاهرةءدار‏ النشر للجامعات ۹۹۸١ب.‏ 
¥ فتحي مصطفى الزيات "نظرية الكفاءة المعرفية" نحو تموذج تعليمي 
معرفي معاصر منتج .للكفاءة المعرفيةء المؤتمر السنوي السابع عشر »جامعة ٦‏ 
أكتوبر » الجمعية المضرية للدراسات النفسية» ۲۹- ۳١‏ يناير .۲٠٠١١‏ 

۸. فتحي مصطفى الزيات (۱۹۹۹). دليل مقاييس تقدير الخصائص السلوكية 
للتلاميذ دوي صعوبات التعلم. دار النشر للجامعات› القاهرة. 

۹ فتحي مصطفى الزيات (۰۰۲). المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم › 
قضايا التعريف و التشخيص و العلاج. دار النشر للجامعات»› القاهرة. 

الارتباطي و المنظور المغزفي: E‏ النفس المعرفي(۲) القاهرةء دار دار النشر 
للجامعات. 
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۳١‏ فتحي مصطفی الزيات (۰۷ ۰( صععوبات التعلم: الاستر اتيجيات 
التدريسية والمداخل العلاجية. سلسلة علم النفس المعرفي القاهرةء › دار 'النشر 
للجامعات 


رسالة دكتوراه غير منشورة - كلية التربية - جامعة المنصورة . 


۴. مكتب الإنماء الاجتماعي» الديوان الأميري» الكويت» سلسلة تشخيص 
الإاضطرابات النفسية ءالطيعة الأولى›٠‏ 7 الكويت 
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